Les émotions source constructrice du sentiment d'auto-efficacité personnelle et le genre en milieu scolaire by Oulevay, Aline et al.





Les émotions source constructrice du sentiment 









Travail de   Aline Oulevay 





Sous la direction de  Isabelle Puozzo 
Membres du jury    Isabelle Puozzo 















En contexte scolaire de nombreux facteurs peuvent influencer les performances des élèves. 
Parmi ceux-ci, on compte le sentiment d’auto-efficacité personnelle, qui se traduit par la 
croyance que possède un individu en ses capacités à accomplir une tâche (Bandura, 
1997/2007). Il s’agit là d’une perception d’efficacité qui demeure indépendante des 
compétences réelles du sujet. Les comportements en lien sont modifiés selon l’efficacité 
perçue à accomplir la tâche. À la fois cause et effet, le sentiment d’efficacité influence 
directement le niveau de performance obtenu.  
 
Le psychologue canadien Bandura (1997/2007), auteur de l’Auto-efficacité, le sentiment 
d’auto-efficacité personnelle, est le père fondateur de cette théorie autour de laquelle de 
nombreuses recherches se sont développées pour comprendre l’influence du sentiment 
d’efficacité sur de nombreux aspects de l’activité humaine dans les domaines du travail, de la 
santé, du militantisme ou encore à l’école.  
 
Ces recherches ont montré que le sentiment d’efficacité personnelle a une grande influence 
sur la gestion des apprentissages et sur les résultats scolaires. ll a été démontré que, à 
compétences égales, deux enfants peuvent avoir un niveau de performance différent selon leur 
sentiment d’efficacité (Lecompte, 2004). Il s’agit donc là d’une question essentielle pour 
l’enseignement. 
 
Le sentiment d’efficacité se construit chez l’individu par l’intermédiaire de quatre différentes 
sources principales. Parmi elles se trouvent les émotions et les états physiologiques. Cette 
source est vraisemblablement celle qui a suscité le moins de démarches de recherche. 
Pourtant, les émotions font partie intégrante de notre quotidien. Il est impossible de ne pas en 
ressentir. Elles influent sur nos réactions et sur notre perception du monde. Nous avons  donc 
choisi de porter notre attention sur le lien qu’il pouvait exister entre les émotions ressenties 
dans deux matières scolaires distinctes. Nous nous sommes demandé s’il existait un lien entre 





 Notre source principale a été l’ouvrage d’Albert Bandura Auto-efficacité : Le sentiment 
d’efficacité personnelle qui est la référence incontournable de la théorie. Nous avons 
également cherché, au travers de différents écrits, à identifier et comprendre ce qu’implique la 
notion d’émotion. Nous nous sommes également basées sur les ouvrages de certains auteurs  
traitant des émotions ou de l’apprentissage scolaire tels que Bourgeois & Chapelle (2006), 
Dantzer (1988), Luminet  (2002), Galand (2006). 
 
En deuxième année, lors de cours dans le cadre de notre formation HEP1, nous avons eu 
l’occasion de découvrir un certain nombre de problématiques liées au genre des élèves dans 
les classes. Tout comme les émotions, les différences liées au genre sont issues d’une 
construction et d’une attribution sociale. Nous nous sommes alors demandé s’il existait un 
lien entre ces deux aspects. 
 
Pour tenter de répondre à notre problématique, nous avons décidé de mener une recherche  
auprès d’élèves de 4P. Nous avons décidé d’adopter une méthodologie d’enquête basée sur les 
entrevues selon la vision de Giroux (2002). Nous avons donc mené des entrevues de 
recherche individuelles et dirigées.  
 
2.1 Objectif de recherche 
 
L'objectif de la recherche résidait dans l’identification des émotions ressenties par des élèves 
de 4P, lors de tâches en mathématiques et en français. Existe-t-il un lien entre le genre de 
l’élève et cette source du sentiment de l’auto-efficacité personnelle ? Nous posons l’hypothèse 
que nous observerons des émotions différentes entre deux élèves de niveau scolaire proche, 





                                                
1 Moira Laffranchini - Citoyenneté, genre et approches interculturelles – BP201 – Année 2011 - 2012 
4 
 
2.2 Type de recherche 
 
Nous avons décidé d’adopter une approche qualitative afin d’essayer d’obtenir des résultats 





Nous avons choisi quatre élèves de 4P dans une de nos classes de stage. Parmi ces quatre 
enfants, âgés entre 9 et 10 ans, se trouvaient deux filles et deux garçons. Notre choix s’est 
porté sur un élève de chaque sexe qui présentait une moyenne scolaire générale élevée, mais 
également un de chaque ayant des difficultés d’apprentissage ainsi que des résultats plutôt 





Les variables indépendantes prises en compte pour cette recherche étaient le genre et la 
moyenne scolaire  générale des élèves. 
La variable dépendante se situe quant à elle dans l’évaluation des émotions par rapport à une 
catégorisation allant du positif au négatif. Nous ne disposions pas de méthode de mesure ou 
d’une échelle concrète pour catégoriser ces émotions. Nous nous sommes donc 
principalement  basées sur les ouvrages de références traitant du sujet. Nous avons également 
pris en compte nos connaissances sociétales et culturelles quant à la connotation des 
émotions. 
 
2.5 Recueil des données 
 
La première étape consistait à sélectionner les deux tâches ou exercices à donner aux élèves. 
Nous avons choisi de centrer notre attention sur deux disciplines distinctes : le français et les 
mathématiques. 
Nous avons sélectionné deux exercices qui s’inscrivaient dans  la continuité de leur travail en 
classe. Ces deux tâches étaient, en effet, tirées du plan de travail des élèves et étaient déjà 
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initialement prévues au programme de la classe. Nous voulions ainsi éviter que survienne une 
coupure entre le thème en cours et l’exercice demandé pour cette recherche. 
 
Nous avons ensuite tenté d’analyser la tâche et l’exercice choisis. Pour ce faire, nous nous 
sommes référées à la taxonomie d’Anderson et Kratwohl. Le but était pour nous d’avoir 
conscience de tout ce qu’impliquaient ces deux exercices en termes d’habileté cognitive. 
Nous avons décortiqué et transcrit les différentes étapes et processus cognitifs qui devaient 
normalement être mis en place par les élèves lors de la réalisation de la tâche. 
 
  
Analyse taxonomique de l’exercice en français 
 
Se souvenir 1) Se souvenir des formes conjuguées du verbe être 
  2) Identifier le verbe être dans chaque phrase 
  3) Se rappeler de la définition d’une suite du verbe 
  4) Identifier la suite du verbe 
  5) Se rappeler des caractéristiques d’un GN, d’un adjectif ou d’un groupe 
  prépositionnel 
 
Comprendre 6) Interpréter  le sens de la phrase 
 
Analyser  7) Différencier le rôle et la structure des suites du verbe 
 
 Analyse taxonomique de la tâche en mathématique 
 
Comprendre 1) Comparer les hiéroglyphes avec les nombres inscrits en dessous 
 
Se souvenir 2) Identifier la position de chaque signe comparer avec notre système de  
  numération 
 
Comprendre 3) Interpréter, attribuer à chaque signe une « position » (dizaine, 
centaine, unité, etc.) 
 
Evaluer 4) Evaluer son hypothèse, contrôler avec le hiéroglyphe suivant 
 
Analyser 5) Différencier chaque chiffre des nombres donnés 
  6) Attribuer  chaque chiffre un/des hiéroglyphe(s) 
 
 
L’étape suivante consistait à mener les entrevues (Giroux, 2002) avec ces quatre enfants. 
Nous les avons pris à part lors des cours et  les avons installés au fond de la classe. Nous leur 
avons ensuite posé toute une série de questions ouvertes avant de débuter l’exercice, mais 
également durant le travail, ainsi qu’une fois celui-ci terminé. Les questions étaient écrites à 
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l’avance et identiques pour chaque élève.2 Les réponses qui occasionnaient, cependant, des 
relances ou des reformulations ont rendu chaque entretien quelque peu différent. Les réponses 
des élèves étaient enregistrées à l’aide d’un magnétophone. L’entier des entretiens a été mené 
sur deux différentes dates à quelques jours d’intervalle.3 
 




2.7 Analyse des données 
 
Pour analyser les données, après avoir retranscrit les enregistrements audios, nous avons créé 
des tableaux récapitulatifs des entrevues afin d’avoir une vue plus globale des émotions 
exprimées par les enfants. Avec des critères préalablement établis en fonction, notamment, de 
nos connaissances du milieu scolaire et de nos expériences de stage, nous avons cherché à 
identifier la valence des émotions ressenties (émotions positives ou négatives) par les élèves, 
ainsi que leur niveau d’éveil (puissance de l’émotion). Nous nous sommes également 
intéressées à tout ce qui pouvait nous donner des indices sur le sentiment d’efficacité des 
enfants durant la tâche ou l’exercice effectué. 
Nous avons ensuite essayé de comparer les élèves de niveau scolaire proche afin d’identifier 
d’éventuelles différences dans les émotions ressenties d’un sexe à l’autre. 
 
                                                
2 cf. Annexe 
3 Transcription des entrevues en annexe 
En français et en 
Mathématiques 
Avant la tâche Pendant la tâche Après la tâche 
Elève 1 :   
fille  
moyenne élevée 
Questions liées la consigne 
et l’appréhension de la 
tâche 
 
Questions sur les émotions 
immédiates lors de la tâche 
 
Questions sur les émotions 
rétrospectivement 
ressenties 
Elève 2 :  
garçon  
moyenne élevée 
Questions liées la consigne 
et l’appréhension de la 
tâche 
Questions sur les émotions 
immédiates lors de la tâche 
 
Questions sur les émotions 
rétrospectivement 
ressenties 
Elève 3 :  
fille  
moyenne basse 
Questions liées la consigne 
et l’appréhension de la 
tâche 
 
Questions sur les émotions 
immédiates lors de la tâche 
 
Questions sur les émotions 
rétrospectivement 
ressenties 
Elève 4 :  
garçon  
moyenne basse 
Questions liées la consigne 
et l'appréhension de la tâche 
 
Questions sur les émotions 
immédiates lors de la tâche 
 




3. Cadre théorique 
 
Ce mémoire aborde les questions autour du sentiment d’auto-efficacité personnelle dans le 
domaine scolaire. Il traite en particulier des émotions, qui constituent l’une des quatre sources 
mises en avant par Bandura dans le développement du sentiment d’efficacité.  
 
3.1 Le sentiment d’auto-efficacité personnelle 
 
Le sentiment d’efficacité personnelle traduit la perception qu’ont les individus sur leur 
capacité à accomplir une tâche. « Selon Albert Bandura, les croyances d’efficacité personnelle 
constituent le facteur clé de l’action humaine » (François, 2004, p. 60). Le sentiment 
d’efficacité joue, en effet, un rôle dans de nombreux domaines tels que le sport, 
l’organisation, le travail, le militantisme, la santé, l’éducation et bien d’autres encore. 
Bandura pose alors le postulat que la manière dont les individus perçoivent leur efficacité 
influe sur leur façon d’accomplir la tâche. Cela modifie ainsi leur façon de penser, leurs 
perceptions, leur motivation ainsi que leur comportement. À aptitudes identiques, deux 
personnes pourraient alors avoir un résultat différent selon leur niveau de croyance en leur 
efficacité personnelle. « L’efficacité personnelle perçue concerne la croyance de l’individu en 
sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite requise pour produire des résultats 
souhaités » (Bandura, 1997/2007, p. 12). 
 
Il faut cependant veiller à ne pas faire l’erreur de confondre sentiment d’auto-efficacité 
personnelle et estime personnelle. Il s’agit là de deux concepts bien distincts. « L’efficacité 
personnelle perçue concerne les évaluations par l’individu de ses aptitudes personnelles, 
tandis que l’estime de soi concerne les évaluations de sa valeur personnelle » (Bandura, 2002, 
p. 24). Ainsi, on peut se sentir inefficace sans pour autant mettre en cause sa valeur 
personnelle, ou, au contraire, se sentir efficace tout en ayant une mauvaise estime de soi. 
 
Il est également important de différencier  le sentiment d’auto-efficacité au concept de Locus 
of control. Alors que le locus of control interroge l’influence d’une action sur le résultat 
obtenu, le sentiment d’efficacité traite quant à lui de la capacité à produire une action. 
On peut donc tout à fait croire qu’un acte va agir et affecter le résultat, mais se sentir 
néanmoins incompétent pour le produire. 
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Il ne faut pas non plus perdre de vue que nous parlons de perception. L’efficacité perçue d’un 
individu ne correspond donc pas à une quelconque mesure objective de ses aptitudes. Il s’agit, 
en effet, d’une croyance sur les capacités, quelles que soient les qualités réelles du sujet. 
 
Si le sentiment d’efficacité a cependant un caractère prédictif quant au résultat que l’on 
souhaite atteindre, c’est parce qu’il constitue une composante importante, en plus des 
aptitudes du sujet, pour accéder à un fonctionnement efficace. « L’efficacité est plutôt une 
capacité productrice au sein de laquelle les sous-compétences cognitives, sociales, 
émotionnelles et comportementales doivent être organisées et orchestrées efficacement pour 
servir d’innombrables buts »  (Bandura, 2002, p. 63). Il est cependant important de noter que 
l’efficacité perçue ainsi que les aptitudes dans une série de sous-fonctions ne garantissent pas 
forcément que l’individu sera efficace dans une situation plus globale ou d’un plus haut 
niveau de complexité. Une efficacité globale est quant à elle souvent signe d’efficacité des 
sous-fonctions. « Les croyances d’efficacité peuvent être élevées pour les sous-aptitudes mais 
basses pour leur utilisation combinée dans des situations difficiles » (Bandura, 2002, p. 65). 





3.2 Le sentiment d’efficacité dans le milieu scolaire 
 
Influençant de nombreux domaines des activités humaines, le sentiment d’auto-efficacité 
personnelle est également très présent dans le milieu scolaire. Tous les intervenants de 
l’établissement sont concernés par cette question. 
 
Le sentiment d’efficacité apparaît principalement sous trois différentes formes  (Lecompte, 
2004, pp. 64-65) : 
1. Un sentiment collectif d’efficacité de la part des enseignants, de la direction ainsi que de 
tous les intervenants de l’établissement. 
 
Un établissement scolaire est un système social interactif au sein duquel plusieurs individus 
interviennent. Chacun de ses intervenants contribue à un sentiment d’efficacité global. Ainsi  
le directeur doit adopter un statut non pas seulement d’administrateur, mais également de 
leader pédagogique. Par une continuelle recherche d’améliorations pédagogiques, il aide ainsi 
les enseignants à conserver un haut sentiment d’efficacité dans leur capacité à faire apprendre 
aux élèves. Il est également important d’intégrer les parents en termes de partenaires de 
l’école. Leur implication les encourage généralement à soutenir leur enfant dans les 
apprentissages intellectuels. Ils auront alors plus l’occasion de développer un sentiment 
d’efficacité à aider leur enfant que s’ils sont mis à l’écart de l’institution. 
 
2. Un sentiment d’efficacité chez les enseignants quant à leur propre capacité à aider les 
élèves et à déclencher des apprentissages.  
 
En effet, l’efficacité perçue d’un enseignant en sa capacité à aider et à faire progresser ses 
élèves va grandement modifier sa manière d’interagir ainsi que sa manière d’enseigner. Il aura 
alors tendance à mieux se remettre en question et à persévérer dans la recherche de stratégies 
efficaces afin d’aider les élèves en difficulté. Il a été observé que les enseignants présentant 
un faible sentiment d’efficacité passaient plus de temps sur des activités non scolaires. Moins 
stimulés sur le plan intellectuel, les élèves sont alors amenés à une plus faible progression 
dans les apprentissages. 
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3. La croyance d’efficacité des élèves pour acquérir des compétences et maîtriser des savoirs 
scolaires. 
 
C’est principalement sur ce dernier aspect que nous allons nous centrer. Il a été mis en 
évidence que des enfants présentant un niveau égal en termes de compétences cognitives 
pouvaient accéder à des résultats très différents selon leur  efficacité personnelle perçue.  
Selon certains auteurs (Lecompte, 2004) l’efficacité perçue constitue donc un sérieux 
prédicateur quant au niveau de performance intellectuelle des élèves.  
 
Le sentiment d’efficacité n’est pas inné, il s’acquiert, se travaille et se modifie tout au long de 
la vie.  « Les recherches scientifiques indiquent clairement que la confiance en soi n’est pas 
donnée une fois pour toutes, mais se construit à travers les activités d’apprentissage et les 
dispositifs mis en place par les enseignants » (Galand, 2006, p. 258). 
 
Cette aptitude n’est pas non plus généralisée à l’ensemble des matières scolaires et peut donc 
fortement varier d’une branche à l’autre. Ainsi, un enfant peut tout à fait avoir un haut 
sentiment d’efficacité en mathématiques et se percevoir comme particulièrement faible en 
français ou en histoire par exemple. Les croyances d’efficacité des différentes branches  
forment néanmoins un sentiment global d’efficacité scolaire. 
 
Les élèves présentant une efficacité perçue élevée dans une matière auront tendance à se fixer 
des objectifs plus élevés et à choisir des tâches qui représentent un défi personnel.  Ils auront 
également une meilleure gestion de leurs émotions et plus de persévérance face à une 
difficulté d’apprentissage. Ils pourront par exemple accéder à une meilleure gestion du stress 
et de l’anxiété face à une activité difficile. Cette régulation plus efficace de leurs efforts dans 
l’accomplissement d’une tâche leur permet d’atteindre de meilleures performances par rapport 
aux élèves qui véhiculent une efficacité perçue peu élevée. 
 
Ainsi les élèves doutant fortement d’eux peuvent échouer une tâche quand bien même ils 
possèderaient toutes les aptitudes nécessaires à sa résolution. Le sentiment d’efficacité joue à 
la fois le rôle de cause et celui d’effet. « Un apprenant dont un échec ébranle la confiance en 
ses compétences devient moins susceptible de produire une performance élevée, ce qui en 
retour risque d’ébranler encore d’avantage son sentiment d’efficacité, et ainsi de suite » 
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(Galand, 2006, p. 251). L’élève peut donc devenir victime d’un cercle vicieux qui pourrait en 
partie expliquer certaines situations d’échec scolaire. 
 
3.3 Sentiment d’efficacité et autonomie de l’élève 
 
Nous avons donc vu qu’un élève qui possède un faible sentiment d’efficacité peut échouer 
dans une tâche quand bien même il possèderait les capacités nécessaires à sa résolution. Cela 
s’explique en partie par le fait que, pour réussir sa scolarité, l’apprenant doit devenir le plus 
autonome possible. Nous parlons ici d’autonomie intellectuelle qui consiste dans la capacité à 
prendre en charge son propre fonctionnement cognitif. Pour ce faire, l’élève est amené à 
prendre conscience d’un certain nombre de facteurs qui influencent sa manière d’apprendre. Il 
est nécessaire, dans un premier temps, qu’il prenne connaissance des capacités et des 
stratégies qu’il a à disposition. Ces savoirs et savoir-faire doivent ensuite être mis en place par 
l’élève. C’est donc à l’enseignant d’accroitre son SEP et de lui permettre progressivement de 
devenir autonome. C’est ici que le sentiment d’efficacité prend toute son importance. Selon 
Bourgeois et Chapelle (2006), « la troisième dimension considérée essentielle pour 
l’autonomie repose sur le développement d’un système de soi positif en tant qu’apprenant. 
Selon certains chercheurs, le sentiment de son efficacité personnelle agirait comme la source 
ultime de la motivation de l’apprenant à s’engager dans une telle autorégulation » (p. 139). Le 
sentiment d’efficacité a donc une grande influence sur les stratégies d’autorégulation des 
élèves. La motivation, la persévérance, ou encore la gestion des émotions sont, en effet, 
affectées par l’efficacité perçue de l’enfant à accomplir la tâche demandée.  
Toujours selon Bourgeois & Chapelle (2006), « l’autonomie dans l’apprentissage, soutenue 
par l’utilisation de stratégies d’autorégulation de son activité intellectuelle, est un véritable 
gage de réussite » (p. 148). 
Pour être autonome, les élèves doivent donc acquérir des stratégies cognitives, 
métacognitives, mais également des stratégies d’autorégulation. Ces dernières sont en effet 
essentielles et permettent de mettre en œuvre les deux premières. Alors comment développer 
le SEP des élèves ? 
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3.4 Les quatre sources du sentiment d’auto-efficacité personnel 
 
Selon Bandura (1997/2003) quatre différentes sources d’informations détermineraient le 
sentiment d’efficacité personnelle : l’expérience active de maîtrise, l’expérience vicariante, la 
persuasion verbale, les états physiques et émotionnels. 
 
3.4.1 L’expérience active de maîtrise 
 
Les expériences actives de maîtrise servant d’indicateur de capacités grâce aux performances 
antérieures, constituent la plus influente de ces sources. Ce sont elles qui créent les croyances 
d’efficacité les plus fortes et d’un degré de généralité plus haut par rapport aux trois autres 
sources.   
 
De manière générale, un succès antérieur dans l’accomplissement d’une tâche renforce le 
sentiment d’efficacité alors que les échecs le réduisent. Cependant, des succès trop faciles à 
répétition peuvent aussi mettre l’individu en situation de découragement lorsqu’il se retrouve 
face à des difficultés. Ainsi, pour augmenter l’efficacité perçue, les expériences actives de 
maîtrise doivent être avant tout constituées d’expériences où la performance provient d’efforts 
persévérants qui ont permis de surmonter les obstacles et les difficultés. Ces dernières 
constituent donc un bon moyen d’aiguiser les capacités de la personne à réguler  ses efforts et 
à persévérer dans des tâches complexes. Selon Bandura (1997/2003), « le développement des 
croyances d’efficacité par l’expérience crée les dispositions cognitives et autorégulatrices 
d’une performance efficace » (p.125). 
 
Les modifications du sentiment d’efficacité sont liées à la façon dont l’individu va traiter les 
informations diagnostiques transmises par le résultat obtenu. La performance en elle-même 
n’a donc que peu d’influence. De nombreux facteurs contextuels peuvent, en effet, venir 
modifier l’efficacité perçue.  
 
La valeur autodiagnostique d’une performance est fortement liée à la difficulté perçue de la 
tâche. La réussite dans une activité difficile a un impact positif sur le sentiment d’efficacité.  
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Lorsque qu’une personne ayant une faible efficacité perçue mène à bien une tâche, cela 
n’entraîne pas forcément pour autant l’élévation du sentiment d’efficacité. Elle peut, en effet, 
être amenée à trouver différents éléments venant discréditer la valeur diagnostique de la 
performance. La quantité d’efforts fournis constitue également un facteur à prendre en compte 
dans le traitement des informations liées à l’accomplissement d’une tâche. En fonction des 
individus, une grande quantité d’efforts fournis pourra être interprétée soit comme un manque 
d’aptitudes, soit comme le signe que la tâche est d’une complexité élevée. Cette perception va 
également avoir une influence sur le sentiment d’efficacité. Enfin, notons que cette source qui 
constitue une auto-évaluation peut être biaisée par le caractère sélectif des informations que 
l’individu va garder en mémoire. 
 
 
3.4.2 L’expérience vicariante 
 
Le modelage et la comparaison sociale représentent une autre des sources constituant le 
sentiment d’auto-efficacité. L’expérience vicariante consiste en l'observation d'une autre 
personne dans le but de pouvoir ensuite reproduire, par modelage, la même action. En effet, 
certaines tâches sont facilement auto-évaluables. On peut, en effet, vite se rendre compte de 
notre capacité à nager ou à sauter un obstacle d’une certaine taille. Cependant, pour la grande 
majorité des activités, l’évaluation de la performance est difficile en l’absence de point de 
comparaison. Un résultat chiffré à un examen représente un indicateur de compétence 
uniquement en comparaison à une moyenne ou à d’autres résultats. Ainsi, c’est en comparant 
sa performance à celles d’autres personnes que l’on modifie son sentiment d’efficacité.  
 
Dans certains cas, la comparaison s’effectue à une échelle normative. L’individu prend 
comme référence un groupe représentatif. Mais le plus souvent la comparaison s’opère entre 
l’individu et d’autres personnes avec lesquels il perçoit des compétences communes. 
L’expérience vicariante consiste en l’observation d’une autre personne dans le but de pouvoir 
ensuite reproduire, par modelage, la même action (Bandura, 1977/1980) : « voir ou imaginer 
des individus similaires à soi agir avec succès augmente les croyances d’efficacité des sujets 
qu’ils peuvent eux-mêmes réaliser des activités comparables. Ils se persuadent que si les 
autres y arrivent, ils peuvent eux aussi élever leur performance » (Bandura, 1997/2007, p. 
136). Ainsi, on peut observer que, dans une classe par exemple, les élèves se comparent à 
leurs camarades,  ou encore, au travail, ce sont souvent les collègues qui servent de référence.  
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Obtenir une performance plus élevée qu’un individu du même niveau augmente généralement 
le sentiment d’efficacité, tandis qu’un échec là où les autres ont réussi risque de le diminuer. 
Au contraire, voir échouer des individus que l’on considère du même niveau que le nôtre en 
termes de capacités peut réduire notre sentiment d’efficacité à accomplir la même tâche. Plus 
le sujet perçoit le modèle comme étant proche de lui, plus la comparaison aura un impacte fort 
sur le sentiment d’efficacité. Ainsi une comparaison avec un individu que l’on juge 
relativement différent n’aura pas une forte influence sur notre efficacité perçue. 
 
 Selon Bandura (2002), « les réactions des autres personnes similaires à soi sont considérées, 
à travers l’inférence sociale comparative, comme des diagnostics de ses propres capacités. 
Ainsi voir ou imaginer des individus similaires à soi agir avec succès augmente les croyances 
d’efficacité des sujets qu’ils peuvent eux-mêmes réaliser des activités comparables »  (p. 
136). 
Cette comparaison sociale peut donc avoir lieu et influencer le sentiment d’efficacité avant et 
après une tâche. Le diagnostic précédant l’activité aura une influence directe sur sa gestion. 
Une prise d’information une fois la tâche accomplie aura plutôt une influence sur la 
perception de soi. Cette source apparaît particulièrement lorsque l’individu manque 
d’indications sur ses propres capacités ou n’arrive pas à se référer à des expériences passées. 
 
 
3.4.3 La persuasion verbale 
 
La persuasion verbale est également une source qui peut influencer et modifier le sentiment 
d’efficacité personnelle. Lorsqu’un individu est confronté à une tâche qui lui paraît difficile, 
recevoir des encouragements d’autres personnes significatives lui exprimant verbalement la 
confiance qu’elles ont en ses capacités peut augmenter le sentiment d’efficacité. Il aura alors 
tendance à persévérer et à produire des efforts supplémentaires dans l’accomplissement de la 
tâche. L’information d’efficacité est généralement transmise par un feed-back.  
Un feed-back qui souligne les capacités personnelles mises en œuvre dans la tâche pour la 
mener à bien a un effet généralement positif sur le sentiment d’efficacité.  
 
Il n’y a cependant pas que les messages verbaux qui transmettent des informations. Selon 
Galand (2006), 
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Ces perceptions sont communiquées de manière verbale, mais aussi non-verbale. Des 
études indiquent par exemple que les formateurs manifestent, souvent sans en être 
conscient, leurs attentes vis-à-vis des apprenants à travers l’attention qu’ils leur portent, la 
manière de les regarder et de leur parler, la façon de les regrouper, la difficulté des tâches 
qu’ils leur assignent, le degré d’autonomie qu’ils leur accordent (p. 256). 
Toutes ces informations auront alors un impact et une influence sur le sentiment d’efficacité. 
 
Si les messages verbaux constituent une voie propice à la transmission d’informations, il faut 
cependant toujours rester attentif à leur contenu. Des feed-backs réguliers mettant en évidence 
les efforts fournis qui ont conduit au progrès peuvent avoir sur le long terme un effet négatif 
sur le sentiment d’efficacité. La personne peut, en effet, interpréter que tant d’efforts mis en 
œuvre ont été nécessaires pour combler un manque d’aptitudes personnelles. Ainsi, faire 
référence aux capacités sans aborder la question des efforts serait donc plus bénéfique au 
développement du sentiment d’efficacité. Le contenu du feed-back revêt donc une grande 
importance. Selon Baron (1988), « pour un même niveau de performance, les critiques 
dépréciatives abaissent l’efficacité perçue et les aspirations, tandis que les critiques 
constructives maintiennent les aspirations et soutiennent voire élèvent le sentiment 
d’efficacité personnelle » (cité par Bandura, 2002, p. 159). Ainsi, des critiques négatives sur 
les aptitudes du sujet  peuvent avoir une forte influence sur ses comportements à venir. Il aura 
alors tendance à avoir des objectifs moins élevés et choisira plutôt des activités peu 
complexes. Il aura également tendance à plus vite renoncer en cas de difficultés. Or une des 
clés d’un fonctionnement efficace réside dans des capacités autorégulatrices permettant de 
persévérer et de maintenir son investissement dans une activité.  
 
Le sujet peut également montrer des signes de résistance face à la persuasion sociale. En effet, 
s’il considère mieux connaître ses capacités que la personne qui émet le jugement, il aura 
tendance à ne pas prendre en compte son avis. L’individu à l’origine de la persuasion doit 
donc paraître aux yeux du sujet comme quelqu’un d’expert dans le sujet.  
 
Si l’évaluation sociale diffère beaucoup des propres croyances du sujet, elle peut ne paraître 
crédible qu’à la condition d’être envisagée dans le futur et non dans l’instant présent. Ces 
évaluations ont cependant un plus grand impact lorsqu’elles se situent à un niveau assez 
proche de la croyance de base du sujet. Il va cependant sans dire que, si la persuasion sociale 
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a une influence sur l’efficacité perçue et donc sur la réussite d’une tâche, elle ne peut pas à 
elle seule aboutir à une performance efficace si les aptitudes requises ne sont pas présentes. 
 
 
3.4.4 Les états physiques et émotionnels 
 
Parmi les sources qui viennent influencer le sentiment d’auto-efficacité, on retrouve les états  
physiologiques et émotionnels. En effet, tout individu va prendre en compte un certain 
nombre de signaux d’origine interne pour évaluer sa capacité à effectuer une tâche. Le stress 
ou la fatigue peuvent être interprétés par le sujet comme un manque de capacité de sa part. Il 
va alors concentrer son attention sur ces signaux internes plutôt que sur l’action entreprise et 
sur les éléments environnementaux.  
 
Un sentiment d’angoisse peut alors engendrer un stress supplémentaire pour l’individu qui 
attribue à son état un risque de faible performance. Lors d’une auto-évaluation de ses 
capacités à effectuer une tâche, il est quasiment impossible de ne pas percevoir une agitation 
interne. Les facteurs environnementaux ont une grande influence sur l’interprétation de ces 
états physiologiques et émotionnels. Un individu ne donnera pas la même signification à la 
transpiration si elle est attribuée à une chaleur ambiante trop élevée ou s’il la considère due à 
un stress. Ces signaux ne sont donc pas en eux-mêmes des indicateurs objectifs du niveau de  
performance que l’on peut atteindre mais viennent cependant influencer l’efficacité perçue du 
sujet. 
 
La question se pose alors sur pourquoi les interprétons-nous de manière positive ou négative ? 
Comment les jeunes enfants en viennent-ils à construire le lien entre une émotion et une 
réaction physique ? « Selon la conception socio-cognitive (Bandura, 1986 a), les 
connaissances sur les états corporels sont en grande partie acquises par l’étiquetage social 
combiné avec les évènements vécus » (p. 165). L’enfant se développe, en effet, en grande 
partie grâce aux interactions avec son environnement.  Les activateurs environnementaux sont 
des éléments externes et visibles de tous. Ils génèrent des réactions expressives chez les 
individus. Ceux-ci leur attribuent alors une connotation en lien avec l’étiquetage social. Pour 
interpréter une émotion, on se base donc sur la situation et l’environnement dans laquelle elle 
se produit ainsi que les expressions visibles qui en découlent. Les parents vont tout au long de 
l’enfance décrire et mettre des mots sur les émotions de leur enfant en fonction des signes 
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observables. Ils vont également leur attribuer des interprétations positives ou négatives selon 
les circonstances. Les enfants apprennent alors dès leur plus jeune âge que la tristesse, la 
colère ou la fatigue sont des émotions négatives pouvant affaiblir le niveau de performance. 
L’expérience empirique et le vécu de l'enfant vont également lui permettre de faire le lien 
entre ces émotions et les résultats obtenus lors de différentes tâches. Il se fait donc sa propre 
opinion en fonction de ces succès ou échec et de l’état émotionnel dans lequel il se trouvait 
durant la tâche. De manière générale, un individu présentant un faible sentiment d’efficacité 
personnel sera plus fortement enclin à être influencé par les états émotionnels et 
physiologiques. L’activation peut donc être un stimulant pour autant que le sujet lui attribue 
une interprétation positive. Ainsi une même sensation peut donner lieu à l’interprétation de 
deux sentiments complètements différents. Ainsi, une agitation interne pourra, par exemple, 
aussi bien être interprétée comme synonyme de stress ou d’excitation. 
 
Les humeurs jouent également un rôle important. « Les états d’humeur peuvent influencer 
l’attention et affecter la manière dont les évènements sont interprétés, organisés 
cognitivement et mémorisés (Bower, 1981, 1083 ; Eich 1995 ; Isen 1987) »  (cité par 
Bandura, 1997/2007, p. 171). Des apprentissages effectués avec un certain nombre 
d’émotions seront plus facilement récupérés s’ils sont à nouveau entrepris dans le même état 
émotionnel. Les niveaux de performance sont ainsi mémorisés avec l’état émotionnel vécu 
durant l’action. Une humeur négative peut ainsi faire ressortir des souvenirs d’incapacité et 
d’échec chez les individus. 
Le sentiment d’auto-efficacité peut ainsi être influencé par les états émotionnels et physiques, 
soit par le biais d’informations directement interprétées par le sujet, soit par l’activation de 
souvenirs liés à une situation semblable. Ainsi l’humeur positive augmente le sentiment 
d’efficacité tandis qu’une humeur négative l’abaisse. 
 
Pour augmenter le sentiment d’auto-efficacité, une piste d’action se situe alors dans le travail 
de réduction des émotions négatives et dans la maîtrise du stress. Il est également important 








3.5 Les émotions : définition générale 
 
Les émotions étant un élément central dans ce mémoire, il semble important de s’y intéresser 
dans un contexte plus général. 
 
Continuellement présentes dans notre quotidien, les émotions, ces réactions affectives 
transitoires, ont une influence sur de nombreux aspects du comportement humain. De nos 
interactions sociales à notre perception du monde, leur influence s’étend également à des 
réactions physiologiques. Les événements qui les déclenchent, souvent externes et liés à 
l’environnement, sont innombrables. « Ainsi, les émotions affectent de manière importante 
notre perception du monde, la manière dont nous nous exprimons, les raisonnements 
intellectuels que nous tenons, ou encore les processus d’apprentissage auxquels nous sommes 
soumis dès notre plus jeune âge » (Luminet, 2002, p. 29) Ainsi, l’homme agit souvent de 
manière à éviter un état émotionnel désagréable ou au contraire afin de provoquer des 
émotions positives. 
 
 Wetzel (1989) décrit les émotions comme « des réactions affectives intenses à des 
évènements extérieurs » (pp. 8-9). Le terme d’émotion est donc à ne pas confondre avec ceux 
de « passion » ou de « sentiment ». Le dictionnaire Le Petit Robert (Rey, 2006) définit les 
sentiments comme un « état affectif complexe, assez stable et durable, lié à des 
représentations » (p. 2406). La passion est, quant à elle, un état affectif et intellectuel 
beaucoup plus durable qui exerce une influence sur l’esprit ou le quotidien des individus. 
 
Les émotions peuvent être classées en trois principaux groupes (Dantzer, 1988). 
Les émotions fondamentales sont celles qui résultent d’une réaction face à un événement 
extérieur (peur, joie, tristesse, etc.). Lorsqu’on aborde l’image et la conscience qu’on a d’un 
autre individu, on parle alors d’émotions dérivées (méfiance, mépris, dégoût..). Les émotions 
tierces quant à elles traitent de l’image que l’on a de soi-même face au regard d’un autre 
individu (gêne, honte, timidité, etc.). Les émotions peuvent ainsi avoir une connotation 
positive ou négative. 
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Le vocabulaire permettant de parler des émotions est, dans notre culture occidentale, très 
riche. Nous n’utilisons, cependant, qu’un nombre réduit de termes, qui chacun d’eux sont 
porteurs de connotations fortes. En effet, selon Russel (1991), « chacun de ces termes est déjà 
à lui tout seul un mini scénario, dans la mesure où il permet non seulement de catégoriser 
l’émotion ressentie,  mais aussi de prédire le comportement de celui qui l’éprouve, ses actions 
sur l’environnement et les réactions de ceux qui l’entourent » (cité par Dantzer, 1988, p. 8). 
 
3.6 Impacte des émotions positives et négatives sur le sentiment d’efficacité 
 
Une récente étude menée par plusieurs chercheurs sur des adolescents entre 14 et 19 ans avait 
pour but de vérifier les liens entre le sentiment d’efficacité personnelle et les émotions 
ressenties (Bandura et al., 2003). Dans la vie quotidienne, nous sommes confrontés à des 
émotions positives (affection, joie, enthousiasme) ainsi qu’à d’autres négatives (peur, jalousie, 
colère).  Durant cette recherche, des adolescents ont donc été artificiellement soumis à des 
émotions afin de pouvoir constater leur impact sur leur sentiment d’efficacité. 
 
Les auteurs nous expliquent que les résultats obtenus demeurent dans la continuité de ceux 
observés chez les enfants d’un plus jeune âge. 
« These enabling and protective developemental benefits of percieved academic self-efficacy 
replicate functional relations obtained at younger ages »4 (Bandura et al., 2003, p. 778). On 
peut alors en déduire que les résultats ainsi que la logique mise en évidence dans cette étude 
peuvent aisément être pris comme référence dans un travail de recherche traitant du sentiment 
d’efficacité chez des enfants plus jeunes. 
 
Les résultats de cette étude ont mis en évidence que les émotions positives étaient les plus 
propices au développement du sentiment d’efficacité. « By fostering affiliative relationship, 
positive affect can enhance cognitive functioning, help buffer the pertubing effects of aversive 
                                                
Traduit par nos soins : 
 
4« Ces bénéfices comportementaux motivants et protecteurs liés à l’auto-efficacité 
académique perçue répliquent les relations fonctionnelles obtenues à de plus jeunes âges » 	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experiences, and facilitate adaptative coping »5. (Bandura et al., 2003, p. 770)  La gestion des 
émotions positives permet ainsi un meilleur fonctionnement cognitif, une plus grande 
résistance aux effets perturbateurs liés à une situation difficile et de mieux s’adapter au 
contexte de la tâche. La maîtrise efficace des émotions négatives développe quant à elle le 
sentiment d’efficacité lié à une meilleure gestion des comportements subversifs. Elle aide 
également à mieux se prémunir contre la dépression.  
« In the present research, perceived self efficacy to express positive affect in interpersonal 
transactions is generally a stronger contributor to beliefs that one can manage academic, 
trangressive, and empathic aspects of one’s life than is perceived self efficacy to regulate 
negative affect »6 (Bandura et al., 2003, p. 778). Un haut sentiment d’efficacité à gérer ses 
émotions positives permet à l’individu de se sentir plus confiant dans sa capacité à gérer la 
tâche que la gestion des émotions négatives. Les émotions positives ont un impact plus fort 
que les négatives sur le sentiment d’efficacité. 
 
« Perceived self-efficacy to regulate positive and negative affect are both accompanied by hig 
perceived academic self-efficacy, resistive self-regulatory efficacy, and empathic self-
efficacy »7 (Bandura et al., 2003, pp. 775-776). Ainsi la capacité à réguler ses propres 
émotions influe positivement sur la perception d’un individu de son efficacité académique, de 
sa résistance aux  pressions extérieures, ainsi que sa capacité à être empathique. 
 
L’étude menée à différents stades du développement des jeunes concernés a prouvé que les 
hypothèses émises au début de l’expérience ont été validées. « In accord with prediction, a 
strong sense of efficacy  to manage one’s positive and negative emotional life contributes to 
                                                
5 « En encourageant la relation affiliative, le ressenti positif peut améliorer le fonctionnement 
cognitif, modérer les effets perturbateurs des expériences d’adversité et faciliter la capacité 
d’adaptation » 	  
Traduit par nos soins : 
 
6 «Dans la présente recherche, l’auto-efficacité perçue à exprimer une émotion positive dans 
les transactions inter-personnelles est généralement un facteur plus fort dans la croyance que 
l’on peut mener à bien les aspects académiques, transgressifs et emphatiques de sa vie que ne 
l’est l’auto-efficacité perçue à réguler le ressenti négatif.» 	  
7«L’auto-efficacité perçue à réguler les émotions positives et négatives sont toutes deux 
accompagnées par un haut sentiment d’efficacité académique, d’efficacité auto-régulatoire et 
d’efficacité empathique.» 	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perceived self-efficacy to take charge of one’s academic activities, to ward off peer pressures 
for transgressive behavior and to feel empathy for the experiences of others »8 (Bandura et al., 
2003, p. 777). Des nuances sont apportées à ces résultats.  Il est important de ne pas tomber 
dans des généralités absolues. Parfois des émotions négatives telles que l’indignation (face à 
une situation d’injustice par exemple) peuvent avoir un impact bénéfique sur le 
fonctionnement de l’individu. Ainsi, l’équation « émotions négative = effet négatif » n’est pas 
toujours appropriée, et vice-versa. 
 
Au cours de cette recherche, une différence liée au genre a pu être observée. Même si les 
structures causales sont identiques entre les deux sexes, des variations apparaissent cependant 
dans les résultats de l’étude. Les filles ont, de manière générale, un plus grand sentiment 
d’efficacité dans le domaine académique ainsi qu’un plus grand sens de l’empathie. Elles 
représentent également une population plus sujette à la dépression. La gestion des émotions 
positives ou négatives influence différemment le sentiment d’efficacité suivant le domaine de 
la vie concerné (école, délinquance, dépression, empathie, etc.). Les résultats obtenus 
indiquent donc une sensibilité différente à ces facteurs chez les filles. D’après les chercheurs, 
ces différences trouvent leur explication dans l’éducation et dans les rôles sociaux et culturels 
attribués à chaque sexe. En effet, ceux-ci encouragent habituellement les femmes à exprimer 
plus ouvertement leurs émotions. Elles ont également tendance, de par leur rôle attribué dans 
la société, à s’occuper beaucoup plus des autres personnes. On voit donc bien que la gestion 
des émotions, bien qu’obéissant aux mêmes principes pour les deux sexes, aura un résultat 
variable sur les performances et le comportement suivant le genre du sujet.  
                                                
8 «En accord avec les prédictions, un fort sentiment d’efficacité dans la gestion de la vie 
émotionnelle positive et négative d’un individu contribue à l’auto-efficacité perçue à prendre 
en charge ses activités académiques, à se prémunir de l’influences de ses pairs dans les 
comportements transgressifs et à ressentir de l’empathie pour les expériences des autres.» 	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4 Analyse des données 
 
Notre recherche se base sur des entrevues menées auprès de quatre élèves. Nous sommes 
parfaitement conscientes des limites d’une recherche basée sur une population aussi réduite. 
L’analyse des données que nous avons réalisée propose des hypothèses ainsi que des pistes  
pour d’éventuelles futures recherches, mais n’a absolument pas la prétention de présenter des 
faits généralisables. Un certain nombre de biais liés au contexte doivent donc être pris en 
compte. Tout d’abord, les élèves ont été interrogés par leur stagiaire, dont le statut est très 
proche de celui d’une enseignante. Leurs réponses ont donc pu être influencées par une envie  
de ne pas se discréditer auprès de la maîtresse. L’interviewer étant une personne connue des 
enfants, il est naturel que la relation qu’ils entretiennent avec elle ait une certaine influence 
sur les interactions durant l’entrevue. Il ne faut pas non plus perdre de vue que des 
informations récoltées de manière isolée lors d’un exercice ne sont le reflet que d’une réalité 
temporaire fortement liée au contexte, à l’activité, au moment de la journée, à l’état physique 
des enfants et à bien d’autres facteurs encore.  
Nous avons néanmoins cherché à voir s’il existait un lien entre les émotions ressenties par les 
apprenants en mathématiques et en français et le genre. 
 
4.1 Critères d’analyse 
 
Nous avons décidé de centrer notre analyse sur la valence des émotions. Il s’agit d’identifier 
si les enfants ont exprimés des émotions plutôt positives ou négatives. Pour ce faire, nous 
avons, en fonction de nos propres connaissances du contexte scolaire, listé et différencié, de 
manière non-exhaustive, les émotions selon leur valence (cf.Tableau 1). Une émotion peut 
donner lieu à différentes interprétations selon le contexte dans lequel elle se manifeste. Le 
stress peut, par exemple, autant être un moteur (émotion positive), qu’un frein (émotion 
négative) selon l’individu et la situation où il est déclenché. Dans un contexte scolaire, de par 
notre expérience en stage, nous sommes d’avis que le stress serait plutôt une émotion négative 
pour la plupart des élèves. En tant qu’enseignante, nous leur répétons souvent qu’il ne doivent 
pas se laisser envahir par le stress durant les tests par exemple. Le stress subit généralement 
un étiquetage plutôt négatif. Il faut cependant rester conscient que chaque enfant présente des 
différences individuelles et qu’en fonction du contexte, la valence attribuée au stress peut 
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légitimement être remise en question. Bandura (1997/2007) donne l’exemple d’une situation 
ou le stress n’abaisse pas le sentiment d’efficacité des individus qui le ressentent « Des 
acteurs accomplis, qui ont souvent le trac avant une représentation, mais qui perdent leur 
appréhension une fois sur scène, attribuent probablement leur activation anticipatoire aux 
réactions situationnelles normatives plutôt qu’à leurs insuffisances personnelles » (p168). Il 
est donc possible que, dans certains cas, il en soit de même pour les élèves lorsqu’ils 
éprouvent cette émotion.  
 
Pour classer les émotions, nous nous sommes inspirées du modèle multidimensionnel de 
Plutchik (1980). Ce modèle met en avant 8 émotions primaires : la joie, l’acceptation, la peur, 
la surprise, la tristesse, le dégout, la colère, l’anticipation. Les émotions secondaires comme la 
déception par exemple, sont la combinaison de deux émotions primaires. Ces 8 émotions 
primaires peuvent également s’exprimer sous différentes intensités. Ainsi, pour Plutchik 
(1980), le chagrin est une forme plus intense de la tristesse. Initialement représenté en 
couleur, ce modèle est particulièrement complexe. Les couleurs primaires du schéma 
représentent les émotions primaires. Leur mélange donne lieu aux couleurs secondaires. Nous 
avons choisi de ne pas pousser plus loin la réflexion autour de ce modèle. Après avoir listé les 
émotions fréquemment exprimées par les enfants en classe, nous avons tenté de voir à quelles 
émotions primaires elles se rapportent et si ces dernières possèdent une valence positive  ou 












































Emotion Emotions primaires auxquelles 
elles se rapportent 
Valence 
joie joie + 
amusement joie + 
satisfaction joie / acceptation + 
optimise joie / anticipation + 
courage joie / anticipation + 
soulagement joie / surprise + 
curiosité joie/Anticipation + 
intérêt joie /anticipation + 
sérénité joie / acceptation + 
tristesse tristesse - 
déception tristesse /surprise - 
peur peur - 
crainte peur / surprise - 
stress peur /surprise ou anticipation - 
colère colère - 
hostilité colère / dégout - 
remords dégout / tristesse - 
ennui dégout - 
doutes peur _ 
découragement tristesse / anticipation - 
anxiété peur - 
pessimisme tristesse/ anticipation - 
 
Tableau 1. Liste non-exhaustive des émotions possibles en milieu scolaire 
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L’analyse des résultats a également été influencée par certains apports théoriques de Lubart 
(2003). Celui-ci met en avant les notions de valence, éveil et dominance pour analyser des 
émotions. « La valence réfère à la valeur plaisante (agréable) ou déplaisante (désagréable) 
d’une émotion [...] Le niveau d’éveil réfère à la puissance d’éveil, d’excitation, de l’état 
émotionnel ressenti. Enfin la dominance correspond à la contrôlabilité de l’expérience 
émotionnelle vécue » (Lubart, 2003, p. 48) Pour notre analyse, nous avons retranscrit les 
émotions exprimées durant les entrevues et les avons répertoriées dans des tableaux en tentant 
d’identifier leur valence en fonction de nos propres critères déterminés préalablement et 
également leur éveil (cf. Tableau 2). Nous avons choisi de ne pas prendre en compte la 
dominance qui nous paraissait difficile à observer dans le contexte de notre recherche. L’éveil 
constitue la puissance de l’émotion, son intensité. Pour l’analyser, nous avons porté notre 
attention sur ce que nous avons ressenti et perçu durant l’entrevue face à l’élève, mais surtout 
sur certains mots employés par l’enfant tels que « très » ou « assez » par exemple. Nous avons 
décidé de distinguer trois niveaux d’éveil. Il aurait été possible d’analyser plus finement les 
niveaux d’éveil en distinguant un plus grand nombre. Nous avons cependant choisi de nous 







1 : faible 
-Difficulté pour identifier ou exprimer 
l’émotion 
-Emotion qui a peu d’influence sur le 
comportement de l’élève ou ses attitudes 
 
-Attitude non-verbale 
-Mots tels que : 
-« bof », « un peu », « peut-être » 
 
2 : moyen 
-Emotion clairement identifiée 
-Peu d’influence sur le comportement de 
l’élève ou ses attitudes 
 
-Attitude non-verbale 
-Mots tels que : 
-« assez », »plutôt », « pas mal » 
 
3 : fort 
-Emotion clairement identifiée 
-Influence le comportement de l’élève 
-Attitude non-verbale 
-Mots tels que : 
« Très », « complètement », 
« beaucoup » 





F /+  = Fille / moyenne scolaire élevée 
G/+ = Garçon/ moyenne scolaire élevée 
F/ - = Fille / moyenne scolaire basse 
G/ - = Garçon/ moyenne scolaire basse 
Ens = enseignante 
 
4.2.1 Analyse des données en mathématiques 
 
Les mathématiques ont la réputation d’être une branche où généralement les garçons sont plus 
à l’aise et où les filles ont plus de difficultés. D’après le psychologue américain Steele (1995), 
ce stéréotype influence négativement les performances des élèves et crée de l’anxiété en 
particulier chez les filles face aux mathématiques. 
Pour cette recherche, nous avons mené une entrevue avec un élève présentant une haute 
moyenne scolaire fille et garçon, ainsi qu’avec deux ayant des difficultés scolaires.  
 
Nous avons pu observer des différences entre deux élèves, la fille et le garçon qui ont une 
moyenne scolaire élevée. Au début de la tâche, les deux semblent inquiets à l’idée de la 
réaliser. Après une lecture plus approfondie des consignes, ils paraissent  alors plus optimistes 
face à ce qu’on leur demande, qui est d’après eux, peu différent de ce qu’ils ont 
habituellement fait en classe. 
Ens : « Alors, qu’est-ce que tu ressens lorsque tu lis la consigne seule ? Décris toutes tes 
émotions »  
F/+ : « Heu, bah alors, d’abord j’ai trouvé ça difficile, je ne voulais pas le faire, mais après 
j’ai bien regardé ce qu’il fallait faire pis je me suis dit qu’en fait ça avait l’air chouette de faire 
cet exercice. » 
Ens : « Alors, que ressens-tu lorsque tu lis la consigne seul ? Décris toutes tes émotions. » 
G/+ : « Au début ça a l’air dur mais…. en regardant comme ça sans commencer ça…. En 
lisant la deuxième consigne qui est plus bas, ça paraît déjà plus facile. Mais en lisant la 
consigne, je sens que je vais réussir. » 
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Au cours de la tâche, les deux expriment des émotions positives à l’idée d’avoir compris les 
consignes et de réussir à faire la tâche. Nous sommes face à des émotions d’anticipation. Tout 
d’abord de l’appréhension puis de la joie. On peut penser que lorsque que l’élève comprend la 
consigne, son sentiment d’efficacité augmente et les émotions positives apparaissent. 
 
Des émotions différentes sont apparues entre les deux enfants dans les réponses concernant 
leur ressenti à la fin de l’exercice. La fille exprime un certain énervement, lié à la difficulté 
lors de l’exercice 
F/+ : « J’étais un peu énervée, je ne voulais pas le faire »  
S’il y a aussi des émotions positives, elles semblent surtout venir d’un soulagement d’avoir 
terminé la tâche. Le garçon quant à lui exprime uniquement des émotions plus positives après 
avoir terminé l’exercice.  
G/+ : « Ce qui ne m’a pas plu, c’est…. Je ne sais pas ce qui ne m’a pas plu. Tout m’a plu en 
fait.  
 
On peut émettre l’hypothèse que la difficulté de l’exercice a représenté plus un challenge et 
un moteur pour le garçon tandis qu’elle était peut-être synonyme d’inquiétude pour la fille 
quand bien même ces deux enfants ont des facilités dans l’apprentissage scolaire. 
 
En ce qui concerne les deux élèves qui ont une moyenne scolaire basse, on peut également 
observer une différence entre le garçon et la fille dans l’appréhension de la tâche. La fille 
semble, en effet, ressentir des émotions plutôt négatives à l’idée de réaliser cet exercice.  
F/- : « Je suis contente de lire la consigne, mais en même temps je sais que ça va être 
compliqué donc je sais que je ne suis pas encore sortie de l’auberge. » 
Elle exprime des doutes sur sa capacité à réussir l’exercice. Son sentiment d’efficacité est 
donc plutôt bas et les émotions traduisent de l’appréhension. 
 
Le garçon lui semble plus détendu à la lecture de la consigne.  Il emploie le mot  « normal » 
pour décrire la fiche.  Durant l’exercice, le garçon n’est pas sûr de toutes ses réponses. Il ne 
semble cependant pas inquiet sur ses capacités à réaliser complètement la  fiche. 
Ens : « D’accord. Et le fait que tu ne sois pas trop sûr de toi, ça provoque quoi comme 
émotions en toi ? » 
G/- : « Enfin, c’est pas que je ne suis pas trop sûr  de moi. Enfin…. Ça va, heu… Je suis sûr 
de moi, mais il y en a des que je trouve que peut-être ils sont pas justes. » 
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Ens : « Donc tu es content ? » 
G/- :  « Ca va, normal. » 
La fille, quant à elle, ressent de grandes difficultés à réaliser la tâche. Elle exprime alors des 
doutes sur sa capacité à la réussir. Elle pense, en effet, avoir fait beaucoup d’erreurs. 
Ens : « Quelles émotions cela provoque en toi ? Le fait que tu sentes que ce soit difficile ? 
F/ - : «  Ben…. heu… ben… un sentiment que voilà, je vais…. pas réussir du premier coup. » 
On peut émettre l’hypothèse que cette fille avait un sentiment d’efficacité plutôt bas lors de la 
réalisation de la tâche. À la fin de l’exercice, elle exprime des émotions positives à l’idée de 
l’avoir terminé. Le sentiment d’efficacité personnelle de cette élève est visiblement renforcé 
lorsque qu’elle parvient à réaliser la tâche jusqu’au bout. 
 
On peut, tout d’abord, constater la difficulté de ces enfants à identifier et exprimer leurs 
émotions. Les émotions positives sont souvent liées à la bonne compréhension des consignes 
et au sentiment d’efficacité dans la réalisation de la tâche. Cette première constatation nous 
pousse à confirmer le lien entre les émotions et le sentiment d’efficacité même s’il aurait bien 
évidemment fallu faire passer un test sur le sentiment d’auto-efficacité pour pouvoir l’affirmer 
de manière plus concrète. Parmi les deux élèves qui ont des facilités scolaires, on peut 
observer que la fille semble plus inquiète face à cette discipline. Il se peut également que la 
fille ait également plus de capacité à exprimer ses émotions que le garçon. Nous avons, en 
effet, vu que, de par leur éducation et leur imprégnation culturelle et sociale, les filles sont 
généralement plus amenées à exprimer leurs émotions. De plus, selon les études menées par 
Bloom et Beckwith (1989), « l’univers normal d’un enfant est constitué de plus de mots et 
d’expressions émotionnellement positifs que négatifs » (Rusinek, 2004, p. 37). Cela pourrait 
alors expliquer pourquoi la fille parvient plus facilement à identifier et verbaliser les émotions 
positives qu’elle ressent. Les résultats font apparaître un niveau d’éveil des émotions plus 
haut chez les filles que les garçons. Il se peut qu’il s’agisse à nouveau d’une plus grande 
aptitude et aisance dans l’expression verbale des émotions. 
 
4.2.2 Analyse des données en français 
 
 À la lecture de la consigne, la fille qui possède une moyenne scolaire élevée exprime des 
émotions positives. Elle se dit contente de faire l’exercice. Celui-ci lui semble facile. Lorsque 
nous l’avons questionnée, tout au long de l’entrevue, elle nous a fait part uniquement 
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d’émotions positives. La joie qu’elle exprime est liée à son sentiment élevé d’efficacité face à 
l’exercice proposé. 
F/+ : «  Je suis contente » , « Je me suis sentie… heu… à l’aise. »  
 
Pour le garçon, la consigne est complexe, mais ça lui paraît néanmoins assez logique. 
Cependant, il exprime également des émotions négatives à l’idée de faire faux.  Il passe ainsi 
d’une émotion de sérénité lorsqu’il exprime l’état dans lequel il se sent, à un sentiment de 
peur lorsqu’il pense aux erreurs possibles qu’il pourrait commettre. 
G/+ «  Je me sens normal »  
G/+ : « Ben, c’est assez angoissant parce que si c’est faux, on doit un peu tout refaire. Si 
l’exercice est faux, s’il y a une faute, il y a une faute pis voilà. » 
L’erreur est certainement lié à un faible sentiment d’efficacité pour cet élève et donc un 
élèment déclencheur d’émotions négatives. 
Durant l’exercice, il semble assez mitigé sur ses émotions. Il va utiliser à plusieurs reprises le 
mot « moyen » pour décrire la difficulté de l’exercice ou ce qu’il ressent. À la fin de 
l’exercice, il semble cependant ressentir des émotions plutôt positives et pense avoir bien 
compris ce qui était demandé. La joie d’avoir réussi l’exercice confirme encore une fois le 
lien entre un sentiment d’efficacité élevé et des émotions positives. 
G/+ : « Je suis content d’avoir compris. »  
 
Les deux élèves ayant une moyenne scolaire basse ont également dû tous deux réaliser cette 
tâche en français. Avant de la débuter, la fille semble plutôt ressentir des émotions positives. 
F/- : « Bah que…. D’après  l’exercice, je suis contente de le faire »  
Elle comprend le sens des phrases et n’exprime tout au long de l’exercice que des émotions 
positives. Cependant, elle semble plus mitigée à la fin de l’exercice. Elle exprime son 
contentement de l’avoir achevé, mais émet des doutes sur sa réussite.  
Ens : « As-tu l’impression d’avoir réussi l’exercice ? » 
F/- : « Je ne sais pas trop ».  
Elle utilise le terme « bof » pour décrire le plaisir ressenti durant la tâche. 
Ens : «  Qu’est-ce qui t’a plu ou pas plu ? » 
F/- : « Les suites du verbe que je connaissais. Et ce qui ne m’a pas plu.. et ben… les suites     
que je doutais. » 
Un manque de connaissances pour réaliser un exercice peut, dans certains cas,  provoquer des 
émotions négatives et peut ainsi peut-être baisser son sentiment d’efficacité. 
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À la lecture des consignes, le garçon, quant à lui, semble serein. Pour lui, l’exercice ressemble 
à tous les autres. Il dit se sentir « normal ». Durant tout l’exercice, il répondra à nos questions 
sur les émotions ressenties par « normal ». À la fin de la fiche, il ne sait pas s’il a réussi 
l’exercice et exprime un plaisir mitigé à l’avoir réalisé. 
Ce garçon peut donner l’impression qu’il n’a pas ressenti des émotions très marquées durant 
la tâche. Nous pensons cependant que ses difficultés résident dans la verbalisation de ce qu’il 
ressent. Dans ce cas de figure, ce qui diffère principalement entre la fille et le garçon, c’est la 
capacité à exprimer les émotions. 
Ces entretiens dans le cadre du français montrent à nouveau une différence entre les deux 
sexes dans les émotions exprimées. Cette différence est pourtant moins marquée qu’en 
mathématiques. 
 
Les différences entre les filles et les garçons observées lors des entretiens ne peuvent bien 
évidemment pas être généralisées et utilisées telles quelles comme démonstration d’une 
différence liée au genre. Elles peuvent, en effet, êtres dues à des différences individuelles 
propres à la personnalité de l’élève et à son vécu. Elles sont également liées au contexte de 
l’entretien. Les aurait-on à nouveau observées lors d’une autre tâche ? Ces différences sont 
uniquement un premier indice qui pourrait nous pousser à compléter la recherche avec une 
plus grande population et différents contextes. Toutefois, il est tout de même intéressant de 
constater que, même s’il s’agit de constatations ponctuelles et très contextualisées, elles 
s’accordent avec cette croyance populaire suggérant que les garçons sont généralement plus à 










4.3 Pistes et suites à donner aux entrevues 
 
Pour optimiser l’impact et la pertinence de nos entretiens, un certain nombre d’éléments 
auraient pu être mis en place différemment. 
 
Notre analyse se base principalement sur un processus d’inférences. Nous avons constaté 
qu’il était difficile pour les élèves interrogés d’identifier et de mettre des mots sur les 
émotions ressenties. Il aurait pu être pertinent, avec plus de temps à disposition, de mettre en 
place au préalable, des tâches basées sur l’enrichissement du lexique des émotions. Nous 
aurions ainsi peut-être pu accéder à des entretiens où les émotions auraient été plus 
précisément identifiées et plus facilement exprimées. Cependant, il faut garder à l’esprit que 
verbaliser une émotion est un exercice qui peut se révéler complexe même pour des adultes. Il 
est donc normal que des jeunes enfants éprouvent également ou plus fortement ces difficultés. 
 
Les exercices choisis ont certainement également joué un rôle dans la difficulté des élèves à 
verbaliser leur ressenti. En effet, nous les avions choisis de sorte à ce qu’ils ne soient pas trop 
complexes. Plusieurs enfants nous ont même dit qu’ils ressemblaient à d’autres déjà réalisés 
antérieurement. Nous avons ainsi créé une situation peu propice à susciter des émotions 
intenses comme auraient pu le faire des tâches plus difficiles. Comme le souligne Rusinek 
(2004), « en y réfléchissant, il est simple de conclure que la situation n’étant pas 
émotionnellement chargée, il n’y avait pas de raison pour que ces sujets ressentent de vraies 
émotions » (p. 55). 
 
Nous aurions également peut-être pu déclencher plus d’émotions en pointant à l’enfant 
directement ses erreurs lorsqu’il en commettait. Selon les théories de Mandler (1970),  chaque 
individu, enfant ou adulte, a un certain nombre de buts qu’il souhaite atteindre. Il met alors en 
place des plans d’action pour y parvenir. Les émotions interviennent lorsqu’il y a interruption 
d’un des plans d’action. Les erreurs peuvent être un exemple d’interruption possible. « Ces 
erreurs seraient les causes des interruptions de plans et entraîneraient des réactions 
émotionnelles dont l’utilité serait alors de focaliser les actions du sujet vers l’établissement de 
nouveaux buts et des plans qu’ils sous-entendent. L’émotion est alors vue comme un moment 
privilégié où l’individu centre ses ressources pour changer ses buts, les rétablir, les réviser, en 
générer de nouveaux » (Rusinek, 2004, p. 53). Ainsi peut-être que les élèves à qui on aurait 
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pointé leurs erreurs auraient ressenti des émotions plus fortes et donc potentiellement plus 
facilement identifiables et exprimables. 
 
Pour améliorer cette recherche, il faudrait dans un premier temps élargir les entrevues sur une 
plus grande population d’enfants. Il faudrait également varier les contextes et les exercices 
demandés. Il pourrait également être pertinent de s’intéresser à différentes tranches d’âge et, 
par exemple, de questionner des élèves plus grands qui seraient certainement plus à même de 
verbaliser les émotions ressenties. Il serait également intéressant d’élargir les recherches à 
d’autres branches scolaires. Nous pourrions ainsi voir si des différences liées au genre 
apparaissent plus facilement entre les mathématiques et le français qui se sont vu socialement 
attribuer des connotations particulières. Ou si elles apparaissent dans toutes les disciplines 
scolaires. 
 
Nous aurions également pu filmer les entretiens. Nous aurions ainsi pu avoir accès à une 
donnée supplémentaire que sont les expressions faciales et le tout le langage non-verbal des 
enfants. Les expressions du visage constituent, en effet, des indications visuelles et 
observables qui peuvent apparaître lorsqu’on ressent certaines émotions. Elles auraient alors 
été source d’information supplémentaire pour notre analyse. 
 
Il aurait également été intéressant de faire passer aux élèves un test qui mesure le sentiment 
d’efficacité pour cette tâche et cet exercice. Des résultats chiffrés auraient alors complété 
notre approche qualitative. 
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Les émotions, omniprésentes dans notre vie quotidienne, le sont également en milieu scolaire. 
Cette recherche nous a montré qu’elles peuvent êtres difficiles à identifier et à verbaliser chez 
les enfants. On peut néanmoins envisager leur étroit lien avec le sentiment d’efficacité 
personnelle. Les émotions positives apparaissent, en effet,  souvent lorsque l’élève comprend 
une consigne ou a terminé et pense avoir réussit l’exercice ou la tâche. Les émotions 
négatives, quant à elles, viennent souligner les doutes des enfants sur leurs capacités à réaliser 
ce qu’on leur demande. On peut observer des différences dans la valence des émotions 
ressenties entre les élèves de niveaux scolaires différents. Les enfants ayant de la facilité 
d’apprentissage ont exprimé plus d’émotions positives que les autres.  
 
La comparaison entre les élèves de genres différents a permis de mettre en avant une 
différence dans l’expression des émotions. Le niveau d’éveil a tendance à être plus haut chez 
les filles, qui de par leur rôle attribué dans la société, sont encouragées à exprimer de manière 
plus directe leurs émotions. La question de notre recherche (existe-t-il un lien entre les 
émotions ressenties par les apprenants en mathématiques et en français et le genre) a trouvé 
quelques éléments de réponse et mériterait une recherche plus approfondie avec des données 
éventuellement quantitatives sur le SEP ou qualitatives sur les émotions par le biais 












Bandura, A. (2007). Auto-efficacité. Le sentiment d’efficacité personnelle (P. Lecomte, trad.) 
(2e éd.). Bruxelles : De Boeck. (Original publié 1997) 
Bourgeois, E. & Chapelle, G. (2006). Apprendre et faire apprendre. Paris : Presses 
Universitaires de France. 
Dantzer, R. (1988). Que sais-je ? Les émotions. Paris :  Presses universitaires de France. 
François, P-H. (2004). Fondements sociaux de la pensée et de l’action chez Bandura. In 
Beillerot (Ed.), Autour de l’œuvre d’Albert Bandura (pp. 51-58). Paris : L’Harmattan, Revue 
Savoirs Hors-série. 
Galand, B. (2006). Apprendre et faire apprendre. Paris : Presses Universitaires de France. 
Lubart, T. (2003). Psychologie de la créativité. Paris : Armand Colin. 
Luminet, O. (2002).  Psychologie des émotions, confrontation et évitement. Bruxelles : De 
Boeck Université. 
Rusinek, S. (2004). Les émotions : Du normal au pathologique. Paris : Dunod. 
Russel, J.A. (1991). Culture and the categorization of emotions. Psychological Bulletin, 110, 
426-450. 
Wetzel, M. (1989).  Les passions. Paris : Quinquette. 
Giroux, S & Tremblay, G. (2002). Méthodologie des Sciences Humaines (2e éd.). Québec : 
ERPI.  
Bandura, A., Caprara V.G., Barbaranelli C., Gerbino M., & Pastorelli C. (2003). Role of 
affective Self-Regulatory Efficacy in Diverse  Spheres of Psychosocial Functioning. Child 




Rey, J-M. (2006). Le nouveau Petit Robert. Paris : Dictionnaires Le Robert. 
Belzung, C., (2007) Biologie des émotions. Bruxelles : De Boeck. Récupéré le 19 juillet 2012 
sur le site français  De Boeck : 
http://superieur.deboeck.com/resource/extra/9782804153755/BIOEMO_-_Extr_ch1.pdf  
Tayari, I., Le Thanh N., Ben Amar C., (2009). Modélisation des états émotionnels par un 
espace vectoriel multidimensionnel. Rapport de recherche du Laboratoire d’Informatique de 
Signaux et Systèmes de Sophia Antipolis. Récupéré le 15 août 2012 sur le site de l’Université 






Retranscriptions des élèves 
 





Ens : Alexis, que ressens-tu lorsque tu lis la consigne seul ? Décris-moi toutes tes émotions. 
Alexis : Ben… Je ressens que c’est une consigne assez complexe, déjà. Et puis, ouais assez 
complexe. 
Ens : Mais toi, tu te ressens comment par rapport à ça ? 
Alexis : Ben pour moi c’est assez facile, c’est assez logique.. 
Ens : Donc tu te sens plus content ou angoissé, ou… 
Alexis : Normal. Je ne dirai pas angoissé ni content mais… ouais 
Ens : Ok, d’accord 
Deuxième question : Qu’est-ce que tu ressens maintenant à l’idée de faire cet                                                                                                           
exercice ? 
Alexis : Ben… je ressens que c’est sympa de travaille, un peu 
Ens : D’accord. 
Alexis : Et te souviens-tu de ce que signifie le groupe nominal, le groupe d’adjectif, le groupe 
prépositionnel ? 
Alexis : Ben le groupe nominal c’est quand il y a un déterminant et un nom. Un adjectif c’est 
pas un nm, pas un déterminant. Un adjectif c’est… Je ne sais pas comment expliquer. Un 
adjectif c’est par exemple, beau comme c’est marqué dans l’exemple. Un mot où on ne peut 
pas mettre de déterminant avant. Et un groupe prépositionnel, ben c’est un groupe justement 
où dedans il y a des préposition.. Par exemple dans les bois, dans je crois que c’est une 
préposition. 
Ens : D’accord, donc apparemment tu sais ce que c’est tous les groupes que je viens de te 
demander ? 
Alexis : Ouais, j’ai l’impression. Je ne sais pas, après je ne sais pas si c’est juste. 
Ens : D’accord, donc quelle émotion ça te procure le fait de savoir que  tu ne sais pas si c’est 
juste. Que tu as l’impression mais que tu doutes quand même ? 
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Alexis : Ben, c’est assez angoissant parce que si c’est faux, on doit un peu tout refaire. Si 
l’exercice est faux, s’il y a une faute, il y a une faute pis voilà. 
 
 Pendant 
Ens : Alors Alexis, ressens-tu de la difficulté à faire cet exercice ? 
Alexis : Moyen. 
Ens : D’accord. 
    Quelles émotions cela provoque en toi ? 
Alexis : Que je trouve l’exercice moyen ? 
Ens : Oui 
Alexis : Ben… déjà assez content parce que si je le trouverais dur, ça serait un peu moins 
bien. 
Ens : D’accord. 
    Autre chose comme émotions ? 
Alexis : Heu.. non. Un peu, on n’a pas tout le temps ça comme exercice, on n’a pas souvent 
ça. 
Ens : Donc du coup, ça te fait quoi de ne pas souvent avoir ça ? 
Alexis : Ben… ça nous change un peu. 
Ens : Mais comme émotions ? 
Alexis : Ben… je ne sais pas. 
Ens : D’accord. 
    Comprends-tu le sens des phrases ? 
Alexis : Oui 
Ens : Et lorsque tu ne comprends pas, quelles émotions cela provoque en toi ? 
Alexis : Ben… ça m’embête un peu. 
Ens : Ca t’embête un peu. Et puis quand tu comprends ? 
Alexis : Je suis content. 
Ens : Tu es content. D’accord. Merci 
 
Après  
Ens : Qu’as-tu ressenti en faisant cet exercice ? Décris toutes tes émotions. 
Alexis : Heu… rien de spécial. 
Ens : As-tu l’impression d’avoir réussi l’exercice ? 
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Alexis : Je pense que oui. 
Ens : As-tu eu du plaisir à faire cet exercice ? 
Alexis : Oui. 
Ens : Qu’est-ce qui t’a plu ou pas plu ? 
Alexis : Il n’y a rien qui m’a pas plu. 
Ens : Quelles émotions cela provoque en toi ? 
Alexis : Je suis content d’avoir compris. 
Ens : Qu’est-ce que tu ressens maintenant que l’exercice est terminé ? 
Alexis : Je suis content. 
Ens : Lorsque tu as dû dire de quel type de suite de verbe il s’agissait, comment t’es-tu senti ? 
Alexis : Rien de spécial. 
Ens : Etait-ce difficile ? 
Alexis : Non 
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Ens : Alors, Céline, que ressens-tu lorsque tu lis la consigne seule ? Décris moi toutes tes 
émotions ? 
Céline : La première fois que je l’ai lu, je l’ai trouvé un peu difficile mais après quand je l’ai 
mieux relu, bah après j’avais compris et ce n’était pas très difficile. 
Ens : Mais tu ressens quoi comme émotions ? Tu dis que ce n’est pas trop difficile, du coup tu 
te sens comment. 
Céline : Ouais je me sens bien puisque c’est facile je trouve. 
Ens : D’accord. Qu’est-ce que tu  ressens maintenant à l’idée de faire cet exercice ? 
Céline : Bah je me dis qu’il a l’air cool donc j’ai bien envie de le faire. 
Ens : D’accord. Et puis,  te souviens-tu de ce que signifie le groupe nominal, le groupe 
d’adjectif et le groupe prépositionnel ? 
Céline : Heu, le groupe d’adjectif c’est un déterminant avec un nom et un adjectif. 
Le groupe nominal c’est un déterminant avec un nom et le groupe         prépositionnel 
c’est quand il y a une proposition dedans. 
Ens : D’accord. Donc tu as l’air de  d’être au courant de ce que c’est. 
Céline : Oui 
Ens : Et ca te procure quoi comme émotions le fait de savoir ce qui t’es demandé dans 
l’exercice ?  
Céline : Bah… je me dis que je ne suis pas… Quand je lis parfois je me crois un peu bête 
mais là je me dis que c’est facile donc je ne suis pas super bête. 
Ens : D’accord, ok. Merci 
 
Pendant 
Ens : Céline, ressens-tu de la difficulté à faire cet exercice ? 
Céline : Non, il était plutôt simple. 
Ens : Quelles émotions cela provoque en toi ? Le fait que ça soit simple. 
Céline : Ca fait que je peux le faire rapidement et comme ça j’ai pu passer à l’autre exercice. 
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Ens : Mais comme sentiment ? 
Céline : Ah ben j’était contente que ce soit facile. 
Ens : D’accord. 
    Comprends-tu le sens des phrases ? 
Céline : Oui 
Ens : Lorsque tu ne comprends pas, quelles émotions cela provoque en toi ? 
Céline : Bah, ça fait que quand je ne comprends pas quelque chose, parfois je suis un peu 
énervée. 
Ens : D’accord. Et lorsque tu comprends, ça provoque quoi en toi ? 
Céline : Bah ça fait que je suis contente de comprendre. 
 
Après 
Ens : Qu’as-tu ressenti en faisant cet exercice ? Décris toutes tes émotions. 
Céline : J’étais contente parce que j’ai compris. 
Ens : Mais tu t’es sentie plutôt, soulagée, plutôt… 
Céline : Oui, soulagée. 
Ens : As-tu l’impression d’avoir réussi l’exercice ? 
Céline : Oui. 
Ens : As-tu eu du plaisir à faire cet exercice ? 
Céline : Oui. 
Ens : Qu’est-ce qui t’a plus ou pas plu ? 
Céline : J’aime bien le français alors j’aime bien faire les exercices. 
Ens : Quelles émotions cela provoque en toi ? 
Céline : Je suis contente. 
Ens : Qu’est-ce que tu ressens maintenant que l’exercice est terminé ? 
Céline : Je suis contente. 
Ens : Lorsque tu as dû dire de quel type de suite de verbe il s’agissait, comment t’es-tu senti ? 
Céline : Je me suis sentie… heu… à l’aise. 









Ens : Qu’-est-ce que tu ressens quand tu lis la consigne seule ? Décris moi tes émotions. 
Sonia : Bah que…. D’après  l’exercice je suis contente de le faire 
Ens : Tu es contente de le faire donc tu n’as pas peur si tu es contente de le faire ? 
Sonia : Non 
Ens : D’accord. Autre chose, tu as d’autres émotions ? 
Sonia : Non 
Ens : D’accord. Qu’est-ce que tu ressens maintenant à l’idée de faire cet exercice ? 
Sonia : Ben… que… que ça va peut-être être simple ou compliqué. 
Ens : D’accord. Te souviens-tu de ce que signifie le groupe nominal, le groupe d’adjectif et le 
groupe prépositionnel ? 
Sonia : Heu… Oui et non. Parce que l’adjectif je sais ce que c’est, mais le groupe 
prépositionnel et nominal, je ne sais plus tellement ce que c’est. 
Ens : Alors justement, ça te fait quoi de ne pas savoir ce que c’est le groupe nominal et le 
groupe prépositionnel, vu que c’est l’exercice que tu dois faire ? 
Sonia : Bah… 
Ens : Ca te procure quoi comme émotions ? 
Sonia : Je  me dis déjà que ça va être compliqué. 
Ens : D’accord. 
    Et pour le groupe d’adjectif que tu connais, ça te procure quoi comme émotion ? 
Sonia : Ben que je suis contente de le savoir parce que je vais pouvoir réussir. 
Ens : D’accord. Merci Mélissa 
 
Pendant 
Ens : Ressens-tu de la difficulté à faire cet exercice ? 
Sonia : Ça va. 
Ens : Quelles émotions cela provoque en toi ? 
Sonia : Ben ça dépend si déjà la première phrase j’y arrive. 
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Ens : Mais là, quand tu l’as fait l’exercice, quand tu es en train de la faire, quelles émotions 
ressens-tu ? 
Sonia : Un sentiment heureux. 
Ens : Heureux ? 
Sonia : Oui ! 
Ens : Comprends-tu le sens des phrases ? 
Sonia : Oui 
Ens : Et lorsque tu ne comprends pas,  quelles émotions cela provoque en toi ? Dnc tu m’as 
dit que tu comprenais mais si tu ne comprenais pas. 
Sonia : Et bah, ça…. Ça m’énerve. 
Ens : D’accord.  
    Et lorsque tu comprends ? 
Sonia : Ben… je suis contente d’avoir réussi de faire l’exercice. 
Ens : Le fait de comprendre les phrases aussi ? 
Sonia : Oui 
Ens : D’accord, merci ! 
 
Après  
Ens : Qu’as-tu ressenti en faisant cet exercice ? Décris toutes tes émotions. 
Sonia : Heu…. bizarre 
Ens : As-tu l’impression d’avoir réussi l’exercice ? 
Sonia : Je ne sais pas trop. 
 
Ens : As-tu eu du plaisir à faire cet exercice ? 
Sonia : Bof. 
Ens : Qu’est-ce qui t’a plu ou pas plu ? 
Sonia : Les suites du verbe que je connaissais. Et ce qui ne m’a pas plu.. et ben… les suite     
que je doutais. 
Sonia : Ca dépend des phrases. Dès fois contente et des fois…. Pas contente. 
Ens : Qu’est-ce que tu ressens maintenant que l’exercice est terminé ? 
Sonia : Je suis contente d’avoir fini. 
Ens : Lorsque tu as dû dire de quel type de suite de verbe il s’agissait, comment t’es-tu senti ? 
Sonia : Heu… comme avant. Parfois contente et parfois contente. 
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Ens : Etait-ce difficile ? 
Sonia : Ca dépend. Mais oui et non. 
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Ens : Alors Yoan, que ressens-tu lorsque tu lis la consigne seul ? Décri toutes tes  émotions. 
Yoan : Bah… je me sens tranquille. 
Ens : Tu es tranquille ! D’accord 
    Autre chose ? 
Yoan : Non 
Ens : D’accord. Qu’est-ce que tu ressens maintenant à l’idée de faire cet exercice ? 
Yoan : Mmmmh, bah comme les autres. Enfin, c’est la même chose que les autres. 
Ens : Quels autres ? 
Yoan : Bah ce qu’on fait d’habitude. 
Ens : D’accord donc tu te sens… 
Yoan : Normal 
Ens : Normal, d’accord. 
Est-ce que tu te souviens de ce que signifie le groupe nominal, le groupe adjectif et         
le groupe prépositionnel ? 
Yoan : Oui. 
Ens : Tu te souviens de tous les trois ? 
Yoan : Oui 
Ens : Et ça te procure quoi comme émotions le fait de savoir ce que c’est ? 
Yoan : Je ne sais pas. 
Ens : Comme avant, et-ce que tu es soulagé, angoissé ou ça t’es égal, tu es normal ? 
Yoan : Normal. 
Ens : Normal, à nouveau ? 
Yoan : Oui 







Ens : Ressens-tu de la difficulté à faire cet exercice ? 
Yoan : Non pas trop. 
Ens : Quelles émotions cela provoque en toi ? 
Yoan : Mmmmh, bah normal comme quand je fais des autres fiches. 
Ens : Mais tu es content, tu … 
Yoan : Normal. 
Ens : Normal. D’accord 
    Comprends-tu le sens des phrases ? 
Yoan : Oui. 
Ens : Et qu’est-ce que ca provoque en toi le fait que tu  les comprennes. Comme émotions ? 
Yoan : Bah rien. Plutôt normal comme quand je lis des autres choses. 
Ens : Donc ça ne te fait rien de spécial ? Tu es ni content de savoir ni angoissé si tout d’un 
coup tu ne comprends pas ? 
Yoan : Non, normal. 
Ens : D’accord. 
 
Après 
Ens : Qu’as-tu ressenti en faisant cet exercice ? Décris toutes tes émotions. 
Yoan : Normal. 
Je sais pas trop. 
Ens : As-tu eu du plaisir à faire cet exercice ? 
Yoan : Ca va. 
Ens : Qu’est-ce qui t’a plus ou pas plu ? 
- Rien de spécial. 
Ens : Quelles émotions cela provoque en toi ? 
Yoan : Normal. 
Ens : Qu’est-ce que tu ressens maintenant que l’exercice est terminé ? 
Yoan : Bah… je suis content. 
Ens : Lorsque tu as dû dire de quel type de suite de verbe il s’agissait, comment t’es-tu senti ? 
Yoan : Normal, comme quand je fais d’autres exercices. 
Ens : Etait-ce difficile ? 
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Yoan : Ca va. 
 





Ens : Alors Alexis, que ressens-tu lorsque tu lis la consigne seul ? Décris toutes tes émotions. 
Alexis : Au début ça a l’air dur mais…. en regardant comme ça sans commencer ça…. En 
lisant la deuxième consigne qui est plus bas, ça paraît déjà plus facile. Mais en lisant la 
consigne, je sens que je vais réussir. 
Ens : Donc on pourrait dire que tu es confiant ? 
Alexis : Oui. Que c’est un exercice un peu comme un autre. Enfin, il est un peu spécial parce 
que c’est pas comme un exercice avec des… C’est un exercice où il faut remarquer des signes 
et tout. Ce n’est pas comme des problèmes. C’est un problème de maths mais c’est pas un 
problème par exemple : Laura a 180 billes pis elle en échange 12, combien elle en a ? Là, ce 
n’est pas touot à fait ça. Là, c’est quelque chose avec les signes où on nous demande par 
exemple comment écrire 105 et avec ces indices on doit trouver le chiffre. 
Ens : D’accord. 
    Donc qu’est-ce que tu ressens maintenant à l’idée de faire cet exercice ? 
Alexis : Bah j ressens que… Ouais que ça  va être sympa à faire parce qu’on a pas ça souvent. 
Ens : Ok. 
 
Pendant  
Ens : Alors Alexis, pendant cet exercice, ressens-tu de la difficulté ? 
Alexis : Non, pas trop. 
Ens : Quelles émotions cela provoque en toi ? 
Alexis : Ben… je suis assez content. 
Ens : Tu es assez content. D’accord. 
    Que ressens-tu lorsque tu compares les hiéroglyphes avec les nombres inscrits en 
dessous ? 
Alexis : Ben… 
Ens : Qu-est-ce que tu ressens hein ? Pas dire les réponses.  
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Alexis : Ah oui oui oui. 
Ben je ressens que c’est pas … que c’est une écriture… ouais qu’on a plus maintenant. 
Ou bien peut-être mais que je n’ai jamais vu. 
Ens : D’accord. 
    As-tu contrôlé ton hypothèse ? 
Alexis : C’est-à-dire ? 
Ens : Donc est-ce que c’est ce que tu pensais ? 
Alexis : Heu oui. 
Ens : D’accord 
          Alors, est-ce que ça te paraît juste ce que tu as  mis comme réponses ? 
Alexis : Oui. 
Ens : Et le fait de savoir que tes réponses te paraissent juste, quelles émotions cela provoque 
en toi ? 
Alexis : Ben, je suis content parce que je n’ai pas trop hésité sur les réponses. 
 
Après  
Ens : Alexis, qu’as-tu ressenti en faisant cet exercice ? Décris moi tes émotions. 
Alexis : Ben… c’est que... mes sentiments c’est que ce n’était pas tellement un exercice de 
maths. C’est un peu quelque chose comme de l’histoire. 
Ens : D’accord. 
    Mais quelles émotions ça t’a fait ? 
Alexis : Bah un peu bizarre. 
Ens : As-tu l’impression de bien avoir réussi cet exercice ? 
Alexis : Ouais 
Ens : As-tu eu du plaisir à faire cet exercice ? 
Alexis : Oui. 
Ens : Qu’est-ce qui t’a plu ? 
Alexis : Ce qui m’a plu, c’est que on n’a pas souvent ça et que c’est marrant, c’est assez vite 
fait. 
Ens : Et ce qui ne t’a pas plu ? 
Alexis : Ce qui ne m’a pas plu, c’est…. Je ne sais pas ce qui ne m’a pas plu. Tout m’a plu en 
fait. 
Ens : D’accord. 
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    Quelles émotions cela provoque en toi ? 
Alexis : Ben… j’aime bien les exercices qui me plaisent. 
Ens : D’accord. 
   Qu’est-ce que tu ressens maintenant que l’exercice est terminé ? 
Alexis : Bah, je suis content comme ça je peux avancer dans mes autres exercices. 
Ens : D’accord. 
    Est-ce que quelque chose t’a paru difficile ? 
Alexis : Non. 
Ens : Ok, merci. 
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Ens : Alors Céline, qu’est-ce que tu ressens lorsque tu lis la consigne seule. Décris toutes tes 
émotions. 
Céline : Heu, bah alors, d’abord j’ai trouvé ça difficile, je ne voulais pas le faire mais après 
j’ai bien regardé ce qu’il fallait faire pis je me suis dis qu’en fait ça avait l’air chouette de 
faire cet exercice. 
Ens : D’accord. 
          Et qu’est-ce que tu ressens à l’idée maintenant de faire cet exercice ? 
Céline : Ca a l’air chouette. 
Ens : Tu ressens comme la chose ? 
Céline : Bah je suis contente de le faire. 
Ens : Tu es contente, ok. 
 
Pendant 
Ens : Alors Céline, pendant l’exercice, ressens-tu de la difficulté à le faire ? 
Céline : Bah, au début quand j’ai vu ça je me suis dit : ah c’est facile. Après, je me suis redit : 
c’est difficile et maintenant je viens de recomprendre. 
Ens : Donc ça provoque quoi en toi ? 
Céline : Ben maintenant je tourne entre la difficulté et la facilité. Enfin, c’est moyen. 
Ens : Mais tu te sens comment ? 
Céline : Bah.. heu.. je me sens un peu contente que j’ais compris. 
Ens : D’accord. 
    Que ressens-tu lorsque tu compares les hiéroglyphes aux nombres qui sont écrits juste 
en dessous ? 
Céline : Que… bah ça a juste rien à voir. Et puis, les hiéroglyphes je trouve que c’est 
beaucoup plus difficile que les nombres qui sont inscrits au-dessous. 
Ens :  Donc tu te ressens comment quand tu vois les hyroglyphes. Tu te dis : Heeennnnn, tu es 
paniquée, je ne vais rien comprendre ? 
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Céline : Au début, je suis un peu comme ça. Je me dis que c’est un peu difficile à comprendre. 
Ens : Et puis après tu as réussi à …. Donc tu as trouvé une hypothèse ? 
Céline : Oui. 
Ens : Est-ce que tu as réussi à la contrôler ? 
Céline : Heu... oui 
Ens : Est-ce que ça te paraît juste ? Ce que tu as trouvé. 
Céline : Oui. 
Ens : Et puis, qu’est-ce que tu ressens comme émotions ? Le fait d’avoir l’impression d’avoir 
trouvé ? 
Céline : Bah je suis contente. 
Ens : Ok, merci ! 
 
Après 
Ens : Céline, qu’as-tu ressenti en faisant cet exercice ? Décris moi toutes tes émotions. 
Céline : J’ai trouvé que c’était un peu difficile avec les hiéroglyphes et tout ça. C’était dur à 
comprendre. 
Ens : Mais tu as ressenti quoi ? 
Céline : J’étais un peu énervée, je ne voulais pas le faire 
Ens : D’accord. 
   As-tu l’impression d’avoir bien réussi l’exercice ? 
Céline : Ben maintenant que j’ai compris, oui. 
Ens : As-tu eu du plaisir à faire cet exercice ? 
Céline : Pas trop. 
Ens : Qu’est-ce qui ne t’as pas plu en faisant cet exercice ? 
Céline : Ce qui ne m’a pas plus, ben c’est les hiéroglyphes, c’est que c’est très difficile à 
comprendre comparés à nos nombres. 
Ens : Et qu’est-ce qui t’a plu ? 
Céline : Que je l’ai fini. 
Ens : D’accord. 
    Quelles émotions cela provoque en toi ? Le fait d’avoir fini ? 
Céline : Je suis très contente comme ça j peux passer à l’exercice suivant. 
Ens : Ok. 
    Qu’est-ce que tu ressens maintenant que l’exercice est terminé ? 
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Céline : Je suis très contente !!!! 
Ens : Est-ce que quelque chose t’a paru difficile ? 
Céline :  Et bah oui, le sens des hiéroglyphes. 
Ens : D’accord. 
   Et qu’est-ce que tu  ressentais quand tu étais devant cette difficulté ? 
Céline : Je voulais pas faire le truc et une foi que je l’ai compris et ben je l’ai fait. 
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Ens : Alors Sonia, que ressens-tu lorsque tu lis la consigne seule ? Décris moi toutes tes 
émotions. 
Sonia : Ben…. En voyant la feuille déjà, je me dis déjà que ça va être compliqué. Donc 
j’imagine pas la consigne. Pis après je… je lis la consigne pis heu… ben comme émotion je… 
Ens : Tu te sens à l’aise, tu te sens un peu angoissée, tu es un peu tracassée ? 
Sonia : Ouais un petit peu heu…. Je suis contente de lire la consigne mais en même temps je 
sais que ça va être compliqué donc je sais que je ne suis pas encore sortie de l’auberge. 
Ens : D’accord. 
   Et qu’est-ce que tu ressens maintenant à l’idée de faire cet exercice ? 
Sonia : Et ben… peut-être que je vais y arriver du premier coup, pis qu’après je serai 
contente. Ou alors ça peut être tout le contraire. 
Ens : D’accord. Merci. 
 
Pendant  
Ens : Alors Sonia, pendant l’exercice, ressens-tu de la difficulté ? 
Sonia : Oui, beaucoup. 
Ens : Quelles émotions cela provoque en toi ? Le fait que tu sentes que ce soit difficile. 
Sonia : Ben…. heu… ben… un sentiment que voilà, je vais…. pas réussir du premier coup. 
Ens : Tu penses que tu vas faire des erreurs ? 
Sonia : Oui, beaucoup. 
Ens : D’accord. 
    Que ressens-tu lorsque tu compares les hiéroglyphes avec les nombres inscrits en 
dessous ? 
Sonia : C’est-à-dire ? 
Ens : Qu’est-ce que ça te fait de voir une langue que tu ne connais pas et qu’en dessous il y a 
notre nombre à nous. Ca te fait quoi de voir les deux ? 
Sonia : Ben… il y en a un que je connais et l’autre c’est comme si on me parlait chinois. 
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Ens : D’accord. 
   As-tu trouvé une solution ou pas ? As-tu une hypothèse ? : Ah ben ça Ca doit être ça, ça 
c’est ça ?? 
Sonia : Oui et non. 
Ens : C’est-à-dire ? 
Sonia : Ben… je sais pas. Heu… 
Ens : Est-ce que tes hypothèses te paraissent juste pour celles que tu me dis que tu as peut-être 
trouvées ? 
Sonia : Moyen, ça va. 
Ens : Pas trop ? 
Sonia : Hen-hen. 
Ens : Et tu ressens quoi par rapport à ça ? Tu ressens quelles émotions par rapport au fait que 
tu ne sois pas sûre. 




Ens : Alors, une fois que tu as fini cet exercice, qu’as-tu ressenti ? Décris moi tes émotions. 
Sonia : Déjà, j’étais contente d’avoir fini. Et voilà. 
Ens : D’accord 
    As-tu l’impression de bien avoir réussi l’exercice ? 
Sonia : Oui. 
Ens : D’accord. 
   As-tu eu du plaisir à faire cet exercice ? 
Sonia : Non. 
Ens : Pourquoi ? Qu’est-ce qui t’a plu et qu’est-ce qui ne t’a pas plu ? 
Sonia : Ben… en fait, il y a tout qui m’a plus. 
Ens : Mais tu n’as pas eu de plaisir ? 
Sonia : Non. 
Ens : Quelles émotions cela provoque en toi ? 
Sonia : Heu… ben… un sentiment heureux. 
Ens : D’accord. 
    Qu’est-ce que tu ressens maintenant que l’exercice est terminé ? 
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Sonia : Heureuse. 
Ens : Est-ce que quelque chose t’a paru difficile ? 
Sonia : Non. Enfin, une fois que j’ai compris la consigne. 
Ens : D’accord. Merci. 
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Ens : Alors Yoan, que ressens-tu lorsque tu lis la consigne seul ? Décris tes émotions. 
Yoan : Mmmh, bah.. C’est comme si c’était une fiche normale. Enfin, c’est comme les autres 
consignes de maths en peu. 
Ens : Donc tu te sens comment ? 
Yoan : Mmmh, bah…. normal… 
Ens : Qu’est-ce qe tu ressens maintenant à l’idée de faire cet exercice ? 
Yoan : J’aime bien le faire. 
Ens : Tu aimes bien ? Pourquoi ? 
Yoan : Mmmmh, je ne sais pas. J’aime bien ce qu’on nous demande de faire et l’exercice 
comme il est. 
Ens : Ok. 
 
Pendant 
Ens : Alors Yoan, pendant l’exercice, est-ce que tu as ressenti de la difficulté à le faire ? 
Yoan : Bof, ça va. 
Ens : D’accord. 
    Quelles émotions cela provoque en toi ? 
Yoan : Mmmh, bah, j’aime bien faire les trucs de hiéroglyphes mais je trouve que ça n’a pas 
tellement de rapport avec les nombres normaux. 
Ens : Mais tu te sens comment par raport à ça ? Le fait que justement, il n’y ait pas de rapport. 
Tu aimes bien les hiéroglyphes mais tu trouves qu’il n’y a pas de rapport. Du coup, est-ce que 
tu te dis : Heeennn, mon dieu qu’est-ce que ça va être ou alors tu te dis : ah ben non j’ai 
compris alors j’y vais ? 
Yoan : Heu… ça dépend pour lesquels. 
Ens : Pour lesquels de quoi ? 
Yoan : Heu pour quels nombres. 
Ens : Est-ce que tu peux m’expliquer ça ? 
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Yoan : Heu.. .parfois je comprends le nombre mais parfois je ne comprends pas tellement... 
heu… le rapport des chiffres avec le nombre. 
Ens : Donc il y en a qui sont plus faciles que d’autres ? 
Yoan : Ouais, voilà. 
Ens : D’accord. 
   Et puis,  que ressens-tu lorsque tu compares les hiéroglyphes avec les nombres inscrits 
en dessous ? Donc tu m’as dit que ça avait aucun rapport, c’est juste ? 
Yoan : Ouais 
Ens : D’accord. 
    Tu as quelque chose à rajouter ? 
Yoan : Ben aussi, heu… avec les hiéroglyphes, le nombre est beaucoup plus grand. Enfin ça 
prend beaucoup plus de place. 
Ens : Ok. 
    As-tu pu contrôler ton hypothèse ? Dans le sens, est-ce que tu as trouvé une solution 
que tu as pu contrôler. 
Yoan : Heu… oui. 
Ens : Est-ce que ça te paraît juste ou pas ? 
Yoan : Mmmmh, ça dépend. Ca dépend du quel. 
Ens : Donc tu n’es pas trop sûr de toi ? 
Yoan : Oui, voilà. 
Ens : D’accord. Et le fait que tu ne sois pas trop sûr de toi, ça provoque quoi comme émotions 
en toi ? 
Yoan : Enfin, c’est pas que je ne suis pas trop sûr  de moi. Enfin…. Ça va, heu… je suis sûr 
de moi mais il y en a dès que je trouve que peut-être ils sont pas juste. 
Ens : Donc tu es content ? 
Yoan : Ca va, normal. 
Ens : Normal ? 
Yoan : Oui. 
Ens : Toujours normal ?! 
Yoan : Oui 





Ens : Qu’as-tu ressenti en faisant cet exercice ? Décris moi tes émotions. 
Yoan : J’aime bien les hiéroglyphes mais dès fois je trouve que ça a un peu rien à voir. 
Ens : Mais qu’as-tu ressenti ? 
Yoan : Je trouve que c’est pas tellement des maths. Enfin, c’est des dessins pis faut essayer de 
trouver combien ça fait. 
Ens : D’accord. 
   As-tu l’impression d’avoir bien réussi l’exercice ? 
Yoan : Bah,  coup-ci, coup-ça. 
Ens : As-tu eu du plaisir à faire cet exercice ? 
Yoan : Heu… ça va. 
Ens : Plutôt oui ou plutôt non ? 
Yoan : Plutôt oui. 
Ens : Qu’est-ce qui t’a plu ? 
Yoan : J’aime bien les hiéroglyphes. 
Ens : Et qu’est-ce qui ne t’a pas plu ? 
Yoan : C’est que je ne trouve pas tellement comment faut faire avec les dessins des égyptiens. 
Ens : D’accord. 
    Quelles émotions cela provoque en toi ? 
Yoan : Ah… ben… j’aime bien, bah heu... je suis un peu normal comme les autres exercices. 
Ens : Qu’est-ce que tu ressens maintenant que l’exercice est terminé ? 
Yoan : Et bah je suis quand même assez content de l’avoir fini. 
Ens : Est-ce que quelque chose t’a paru difficile ? 
Yoan : Heu... oui parfois les hiéroglyphes. 
Ens : Ok. 
    Et tu te ressentais comment par rapport à cette difficulté ? 
Yoan : Heu.. ça va, c’était assez compliqué. Heu… Je ne sais pas comment dire. 
Ens : Tu te sentais normal, plutôt frustré ? 
Yoan : Plutôt normal. 
Ens : Ok, merci beaucoup. 
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Tableau d’analyse des données 
Branche : français 
Genre : garçon 
Moyenne scolaire : élevée 
Avant la tâche 
 







Ben pour moi c’est assez 
facile, c’est assez logique... 
 
Confiance + 1 2 3 
Je me sens normal Sérénité + 1 2 3 
Ben… Je ressens que c’est 
sympa de travailler, un peu 
 
Joie + 1 2 3 
Ben, c’est assez angoissant 
parce que si c’est faux, on doit 
un peu tout refaire.  
Peur - 1 2 3 
Pendant la tâche 
Ben… Déjà assez content 
parce que si je le trouvais dur, 
ça serait un peu moins bien. 
 
Joie + 1 2 3 
Après la tâche 
Rien de spécial Indifférence +/- 1 2 3 








Tableau d’analyse des données 
Branche : français 
Genre : fille 
Moyenne scolaire : élevée 
Avant la tâche 
 







Ouais je me sens bien puisque 
c’est facile, je trouve. 
 
Joie + 1 2 3 
Pendant la tâche 
Bah ça fait que je suis contente 
de comprendre. 
 
Joie + 1 2 3 
Après la tâche 
J’étais contente parce que j’ai 
compris. 
 
Joie + 1 2 3 


























Tableau d’analyse des données 
Branche : français 
Genre : fille 
Moyenne scolaire : basse 
Avant la tâche 
 







Bah que…. D’après 





+ 1 2 3 
Je me dis déjà que ça va être 
compliqué. 
 
Appréhension - 1 2 3 
Pendant la tâche 
Un sentiment heureux. 
 
Joie + 1 2 3 
Après la tâche 
Qu’as-tu ressenti en faisant 
cet exercice  
Heu…. Bizarre 
 
Anxiété - 1 2 3 
As-tu l’impression d’avoir 
réussi l’exercice ? 
Je ne sais pas trop. 
 
Doutes - 1 2 3 











Tableau d’analyse des données 
Branche : français 
Genre : garçon 
Moyenne scolaire : basse 
Avant la tâche 
 







Bah… Je me sens tranquille. 
 
Sérénité + 1 2 3 
D’accord. Qu’est-ce que tu 
ressens maintenant à l’idée de 
faire cet exercice ? 
Mmmmh, bah comme les autres. 
Enfin, c’est la même chose que 
les autres. 
 
Confiance + 1 2 3 







+ 1 2 3 
Pendant la tâche 
Bah rien. Plutôt normal 
comme quand je lis des autres 
choses. 
 
Indifférence +/- 1 2 3 
Après la tâche 
Qu’as-tu ressenti en faisant cet 







+/- 1 2 3 
Qu’est-ce que tu ressens 
maintenant que l’exercice est 
terminé ? 
Bah… Je suis content. 
 





Tableau d’analyse des données 
Branche : mathématiques 
Genre : garçon 
Moyenne scolaire : élevée 
Avant la tâche 
 







Mais en lisant la consigne, je 
sens que je vais réussir. 
Confiance + 1 2 3 
Bah j ressens que… Ouais que 
ça va être sympa à faire parce 




+ 1 2 3 
Pendant la tâche 
Ben… Je suis assez content. 
 
Joie + 1 2 3 
Après la tâche 
Ben… C’est que.. mes 
sentiments c’est que ce n’était 
pas tellement un exercice de 
maths. C’est un peu quelque 
chose comme de l’histoire. 
 
Surprise - 1 2 3 
Mais quelles émotions ça t’a 
fait ? 
Bah un peu bizarre. 
 
Anxiété - 1 2 3 
Bah, je suis content comme ça 
je peux avancer dans mes 
autres exercices. 
 




Tableau d’analyse des données 
Branche : mathématiques 
Genre : garçon 
Moyenne scolaire : basse 
Avant la tâche 
 







Donc tu te sens comment ? 
Mmmh, bah…. normal… 
 
Émotion neutre 
ou non identifiée 
+ 1 2 3 
Mmmmh, je ne sais pas. 
J’aime bien ce qu’on nous 
demande de faire et 
l’exercice comme il est. 
 
Intérêt + 1 2 3 
Pendant la tâche 
Mmmh, bah, j’aime bien 
faire les trucs de 
hiéroglyphes mais je trouve 
que ça n’a pas tellement de 





- 1 2 3 
Enfin, c’est pas que je ne 
suis pas trop sûr de moi. 
Enfin…. Ça va, heu… Je 
suis sûr de moi, mais il y en 
a dès que je trouve que 
peut-être ils sont pas justes. 
 
Doutes - 1 2 3 
Après la tâche 
Ah… Ben… J’aime bien, 
bah heu... je suis un peu 
normal comme les autres 
exercices. 
 
Joie + 1 2 3 
Et bah je suis quand même 
assez content de l’avoir fini. 
 




Tableau d’analyse des données 
Branche : mathématiques 
Genre : fille 
Moyenne scolaire : élevée 
Avant la tâche 
 







Heu, bah alors, d’abord j’ai 
trouvé ça difficile, je ne 
voulais pas le faire, mais 
après j’ai bien regardé ce qu’il 
fallait faire pis je me suis dit 
qu’en fait ça avait l’air 





+ 1 2 3 
Pendant la tâche 
Bah, au début quand j’ai vu ça 
je me suis dit : ah c’est facile. 
Après, je me suis redit : c’est 





+/- 1 2 3 
Bah.. heu.. Je me sens un peu 
contente que j’ai compris. 
 
Joie + 1 2 3 
Après la tâche 
J’ai trouvé que c’était un peu 
difficile avec les hiéroglyphes 
et tout ça. C’était dur à 
comprendre. 
Mais tu as ressenti quoi ? 
J’étais un peu énervée, je ne 
voulais pas le faire 
 
Colère - 1 2 3 
Je suis très contente comme 
ça je peux passer à l’exercice 
suivant. 
 




Tableau d’analyse des données 
Branche : mathématiques 
Genre : fille 
Moyenne scolaire : basse 
Avant la tâche 
 







Ouais un petit peu heu…. Je 
suis contente de lire la 
consigne mais en même 
temps je sais que ça va être 
compliqué donc je sais que 
je ne suis pas encore sortie 
de l’auberge. 
 
Appréhension - 1 2 3 
Et ben… Peut-être que je 
vais y arriver du premier 
coup, pis qu’après je serai 
contente. Ou alors ça peut 
être tout le contraire. 
 
Doutes - 1 2 3 
Pendant la tâche 
Ben…. Heu… Ben… Un 
sentiment que voilà, je 
vais…. pas réussir du 
premier coup. 
Découragement - 1 2 3 
Tu penses que tu vas faire 
des erreurs ? 
Oui, beaucoup. 
 
Pessimisme - 1 2 3 
Après la tâche 
Déjà, j’étais contente d’avoir 
fini. Et voilà. 
 
Joie + 1 2 3 
Qu’est-ce que tu ressens 



















+   + 2  2 
Garçon 
Moyenne élevée 
+    +   +    - 2   1  1  2 
+ 2 
+/-    + 1  2 
Fille 
Moyenne basse 
+   - 2  2 
+ 2 
-   -   + 1  1  2 
Garçon moyenne basse +   +   + 1  1  1 
+/- 1 









+/-   + 2  1 
-   + 3  3 
Garçon 
Moyenne élevée 
+   + 2  2 
+  2 
-   -   + 1  1  2 
Fille 
Moyenne basse 
-   - 2  2 
-   - 2  3 
+   + 2  2 
Garçon moyenne basse +   + 1  1 
-   - 2  1 
+   + 1  1 
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Le sentiment d’efficacité personnelle se traduit par la croyance que possède un individu en ses 
capacités à accomplir une tâche. Cette capacité de perception de soi-même influence le 
comportement de chacun. 
Le sentiment d’efficacité se construit chez l’individu par l’intermédiaire de quatre différentes 
sources principales qui sont : l’expérience active, l’expérience vicariante, la persuasion 
verbale et les états physiologiques et émotionnels. 
Cette capacité transversale se manifeste dans le milieu scolaire. La croyance d’efficacité des 
élèves s’articule sur la maîtrise des savoirs scolaires en termes de connaissances, savoir-faire 
et compétences. 
Ce mémoire professionnel s’intéresse au lien qu’il pourrait exister entre les états émotionnels 
ressentis en réalisant deux tâches en français et en mathématiques et le genre. L’échantillon 
de cette recherche se constitue de quatre élèves de quatrième année qui présentaient des 








Emotion, Sentiment d’efficacité personnel, genre, Bandura, scolaire, mathématiques, français  
 
 
 
 
